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... Je découvrais des élèves abîmés, qui s’abîmaient entre eux, qui abîmaient l’école et qui 
abîmaient parfois les gens autour d’eux. Et je découvrais aussi beaucoup d’adultes qui avaient 
baissé les bras face à ces élèves et qui considéraient qui la seule chose qui restait à faire était de 
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1.  Introduction 
 
1.1  Un choix de thématique 
 
Je travaille depuis trois ans dans une classe officielle de l’enseignement spécialisé de l’ouest 
lausannois. La première année le groupe se composait de 5 élèves dont 4 étaient issus de 
l’ancienne classe de langage de l’établissement. Un petit garçon particulièrement agité porteur de 
troubles du comportement est venu s’y ajouter.  
A ce moment-là, je pratiquais de manière régulière avec ma classe des activités  ludo-créatives 
qui touchaient à l’expression théâtrale, picturale, corporelle et ludique. Peu à peu mon 
orientation pédagogique s’est orientée vers le jeu en général, mais plus particulièrement le jeu de 
société, car il avait aidé, selon moi, grâce à ses règles structurées et répétitives, à calmer 
certaines impulsions dérangeantes de cet élève différent. Je pense que le jeu – non seulement, 
mais aussi la psychomotricité et d’autres activités – avait apporté une forme de structure à cet 
enfant, et une manière de se comporter au sein du groupe qui lui avaient été bénéfiques. 
 
L’année suivante la composition de la classe change totalement puisque j’accueille huit 
nouveaux élèves aux problématiques diverses dont une seule fillette présentait des troubles 
importants de la personnalité. 
A cette période j’observais déjà chez ces enfants des difficultés à vivre ensemble, à s’accepter et 
à partager un même espace de vie commun. Certains provoquaient leurs camarades et prenaient 
trop de place, d’autres ne savaient pas comment faire pour entrer en contact, d’autres encore ne 
savaient pas s’affirmer et se montrer présents ou exprimer leur mal-être.   
Cette année-là les activités ludiques se sont multipliées dans la classe et j’ai mis en place des 
lieux de parole inspirés de la pédagogie institutionnelle, notamment le Quoi de neuf ? et le 
conseil de classe. Le but poursuivi étant d’aider ces enfants, en multipliant les moments 
d’échange, à se rencontrer, à se reconnaître et à partager, de façon à constituer un groupe dans 
lequel les interactions évolueraient vers un ‘’mieux vivre ensemble’’. 
 
Voici, selon moi, une situation représentative de la nécessité de travailler avec ces enfants leur 
comportement au sein du groupe : 
 
La classe est partagée en deux groupes, chaque groupe joue à des jeux de logique 
qui consistent à mettre en place différentes pièces ou cartes sur un plateau. Idriz 
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tient dans ses mains toutes les pièces du jeu alors qu’elles devraient être 
disséminées autour du plateau de jeu pour que chacun puisse se servir ; Souad  
prend des mains de sa camarade une carte pour la poser au bon endroit selon elle.  
 
Revenir sur ces moments en faisant participer les  enfants à la discussion sur le respect des autres 
joueurs pourrait aider à faire évoluer le ‘’savoir être’’ et le ‘’vivre ensemble’’ de nos élèves.  
D’autant que cette compétence est évoquée dans le programme d’étude vaudois : 
… La socialisation de l’enfant se construit tant dans la classe que dans un contexte plus large 
intégrant cette dernière; l’enseignant amène l’enfant à comprendre et à élaborer avec ses pairs 
les règles de vie qui lui permettront de trouver sa place dans le groupe, de s’y intégrer, de 
coopérer et de participer toujours plus activement à la vie en société. 
 
Je pensais alors consacrer mon mémoire aux avantages que le jeu pouvait apporter au ‘’vivre 
ensemble’’ d’une classe de l’enseignement spécialisé. Mon hypothèse étant que le jeu pourrait 
contribuer à la socialisation et à l’amélioration de l’estime de soi de l’enfant dans le groupe 
classe et, par extension, dans l’école et dans la famille. 
J’écrivais alors : 
 
C’est un moyen privilégié (le jeu) d’interaction et d’évolution. Il constitue pour 
l’enfant l’instrument par excellence pour expérimenter l’univers, le comprendre, 
le maîtriser. Le jeu doit être considéré comme un outil essentiel d’expression et 
d’intégration de l’enfant. 
 
La lecture de Donald W. Winnicott (1975) me confortait dans cette vision idéale des bénéfices 
d’un enseignement intégrant les jeux de société aux apprentissages scolaires. Pour lui, le jeu est 
universel et correspond à la santé : il participe à la croissance. Le jeu amène à établir des 
relations de groupe, il peut être considéré comme une forme de communication. 
 
Suite au cours C41 ‘’Jeux et enjeux des interactions en classe’’ ayant pour thème les 
phénomènes groupaux  dans les petits groupes, je pensais qu’il serait possible d’étudier les 
manifestations des comportements des élèves  pendant les moments ludiques. Il me semblait que 
l’observation des élèves lors des situations de jeu pouvait être une bonne façon d’être au plus 
près de leurs interactions. 
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1.2  Abandon de la thématique du jeu 
 
A la rentrée 2010, la composition de la classe change une fois de plus. Trois enfants nous 
quittent et trois autres arrivent. Le fragile équilibre auquel était arrivé le groupe en une année de 
vie commune est à reconstruire. 
La situation se complique lorsque je constate que les trois nouveaux garçons sont tous trois 
porteurs d’importants troubles de la personnalité. En octobre, je me rends compte que les 
interactions entre les élèves sont difficiles. Des tiraillements incessants ont lieu avant, pendant et 
après l’école. 
Cette problématique s’étant déjà présentée l’année précédente conforte ma réflexion pour 
l’écriture de ce mémoire vers l’association de la pratique du jeu et le ‘’vivre ensemble’’ des 
élèves.  
Pourtant, les semaines s’écoulant, les comportements des élèves pendant les activités ludiques ne 
s’améliorent pas comme l’indique mon journal de bord : 
 
Tom1 n’arrive pas à faire une partie de ‘’Ferme les boîtes’’ ou du ‘’jeu de l’Oie’’ avec ses 
camarades, il ne va pas jusqu’au bout de la partie, il a des accès de défaitisme et de 
colère ; 
Idriz détourne les règles du jeu ; 
Souad tient l’ensemble des cartes du jeu et ne laisse pas ses camarades se servir ; 
Anna reste impassible alors qu’elle est consciente de la tricherie de ses camarades ; 
Steeve se détache du jeu lorsque ce n’est pas à lui de jouer. 
 
En décembre, en suivant l’évolution de mes élèves, en observant leurs aventures pour certains, 
leur comportement pour d’autres, je me suis aperçue que le jeu était passé au second plan et que 
ce qui importait - ce qui m’importait - était plus de l’ordre du « comprendre comment cela 
fonctionne ». Je n’arrivais plus à cette période à mener de manière satisfaisante des moments de 
jeux avec l’ensemble de la classe. La gestion du groupe, en particulier les trois garçons nouveaux 
venus (qui ne l’étaient plus tant que ça), étant problématique. Difficile, même en les intégrant 
dans une dyade de plus grands, de les faire entrer dans l’activité car leur attitude déteignait sur 
les aînés. 
J’étais plus préoccupée par les conduites influençant la vie de la classe ou des attitudes nettement 
plus dérangeantes pour le groupe que le rôle du joueur dans une partie de dominos. 
                                              
1
 Tous les prénoms d’enfants mentionnés dans ce document sont des pseudonymes. 
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Toutes sortes de questionnements ont émergé : 
Qu’est-ce qui fait que ce petit garçon s’absorbe autant dans ses objets, pourquoi les amène-t-il 
encore et encore à l’école ? Pourquoi cette fillette vit-elle en miroir de son aînée ? Pourquoi 
celui-ci n’arrive-t-il pas à appliquer ses apprentissages, pourquoi est-il sans ressources face à la 
nouveauté ? Pourquoi tel autre ne veut-il pas entrer dans la lecture, pourquoi  n’y met-il pas 
d’efforts ? Et bien d’autres questions… 
 
Suite aux lectures des écrits de F. Imbert et des textes de Curonici C. et Mc Culloch P., j’ai 
choisi d’observer chaque enfant individuellement, et tenter de le cerner au plus près de sa 
problématique afin de réfléchir aux possibles solutions qui lui permettraient de mieux s’intégrer 
à la vie de la classe, donc du groupe. Cette observation concernait les attitudes de l’enfant dans 
différentes situations : arrivée à l’école, dans le vestiaire, comment investissait-il sa place, dans 
qu’elle humeur se trouvait-il ? Quelle disponibilité avait-il pour se mettre au travail ? Comment 
réagissait-il dans le grand groupe et dans le petit groupe ? Arrivait-il à travailler seul ? Quelle 
était  sa capacité à être autonome ? Pour quelles activités pouvait-on le laisser travailler seul ? 
Quelles activités pouvait-il faire en groupe ? Combien de temps pouvait-il rester concentré sur la 
tâche ? 
 
Pour pouvoir y répondre, aux environs de Noël, j’ai décidé que ce mémoire concernerait le 
groupe. Le groupe et les individus qui le composent.  
 
1.3  Le groupe 
Le dictionnaire actuel de l’éducation (2005) définit le groupe comme un ensemble structuré de 
personnes s’influençant réciproquement et formant une entité organique capable de déterminer la 
conduite des individus qui la composent. 
Je ne suis pas certaine que les enfants constituant cette classe forment un ensemble structuré, 
mais je les reconnais dans cette entité organique capable de déterminer la conduite des individus 
qui la composent, surtout au sein du sous-groupe des trois garçons. 
Parfois, j’ai même eu l’impression d’avoir à faire à un seul enfant. Comme si ces différents 
individus ne faisaient plus qu’un : ils se seraient  imprégnés des problèmes des autres et les 
auraient intégrés. 
Ma constatation, après quatre mois d’exercice avec ces enfants, est loin de rejoindre la définition 
de la classe donnée par Million (Cahiers pédagogiques n°60, avril 1966) : « La classe, en tant 
que groupe d’élèves, doit donc être considérée non comme ‘’ un agglomérat’’ d’individualités 
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rivales, mais comme un ensemble dynamique susceptible de devenir lui-même agent de 
formation ».  
Il me semble être encore face à un agglomérat d’individus qui peinent à se mettre réellement 
ensemble et à s’autoréguler à l’instar des groupes d’élèves de l’enseignement ordinaire. 
 
Ce mémoire est par conséquent consacré au groupe sous les regards croisés de la systémique, de 
la pédagogie institutionnelle et du jeu. 
 
1.4  Méthodologie  
 
Pour écrire ce mémoire, je me suis appuyée sur diverses sources. Il y a en premier lieu les faits 
représentatifs de la vie de la classe d’octobre 2009 à mai 2011 que j’ai consignés dans mon 
journal de bord. En mars 2011 j’ai rédigé un texte réflexif révélant mes sentiments et  mes doutes 
en regard de l’année écoulée et des difficultés rencontrées dans l’exercice de ma profession. J’ai 
également repris des éléments de mon projet de mémoire basés sur le jeu et le groupe.  
J’ai confronté le vécu de ma classe aux théories de différents auteurs dont Anzieu D., Curonici 
C. et Mc Culloch P., Imbert F., ou Meirieu P. et d’autres, dans le but d’améliorer ma 
compréhension de la problématique de mes élèves. Ces lectures m’ont également mis sur la piste 
de solutions qui pourraient m’aider à accompagner ces enfants dans l’amélioration de leurs 
interactions en classe.  
 
Bien que j’aie abandonné la thématique du jeu, celui-ci sera présent dans les vignettes de 
moments vécus par le groupe ou comme révélateur des difficultés rencontrées par certains 
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2.   Le contexte 
 
2.1  La classe officielle d’enseignement spécialisé  
 
Pour situer le contexte auquel s’appliquent mes observations pour effectuer ce mémoire, je 
commencerai par décrire l’institution dans laquelle je travaille. 
Je suis enseignante en classe officielle d’enseignement spécialisé (COES) dans un établissement 
de l’ouest lausannois comprenant deux autres classes OES et une classe de développement. 
Notre classe se situe au rez-de-chaussée de la petite maison abritant les bureaux de la direction. 
Sont accueillis dans cette classe des élèves au potentiel intellectuel préservé (pour la plupart), 
présentant des difficultés d’apprentissage et/ou d’intégration scolaire liées à des troubles du 
langage, du comportement ou de la personnalité, ou à un retard de développement. 
Pour être admis dans cette classe la situation de l’enfant est présentée devant une équipe 
pluridisciplinaire, ainsi qu’une commission d’admission, et il y aura signalement à l’Office de 
l’enseignement spécialisé (OES).  
 
2.1.1 Objectifs de la classe OES 
 
L’objectif de l’école pour ces élèves est une réintégration en classe ordinaire ou 
l’accompagnement vers d’autres structures. Les directives du Service de l’enseignement 
spécialisé et de l’appui à la formation (SESAF) concernant les prestations des COES sont 
d’offrir une pédagogie spécialisée adaptée aux besoins de l’élève, ainsi que des mesures pédago-
thérapeutiques sous la forme de logopédie et de psychomotricité et aussi du conseil et soutien 
sous forme de psychologie scolaire.  
Les  élèves ont en général  deux ans pour reprendre pied, atténuer leur comportement dérangeant 
et poursuivre leur programme scolaire. La  question de l’orientation scolaire de l’enfant se pose 
après un peu plus d’une année passée dans notre classe. Idéalement, l’enfant, à ce moment-là, 
devrait avoir parcouru la matière du PEV correspondant à son âge et  en avoir atteint les 
principaux objectifs. 
Plusieurs personnes interviennent dans le cadre de la classe : deux enseignantes, une équipe 
PPLS (un psychologue, une logopédiste, et une psychomotricienne) et la doyenne responsable 
des classes spéciales 
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2.2 Présentation de la classe en début d’année, août 2010 
 
La classe est composée de huit élèves âgés de 6 à 10 ans. Cinq d’entre eux, les plus grands, les 
anciens, ont déjà été scolarisés une année dans cette classe. Ils en connaissent le fonctionnement, 
ainsi que l’enseignante principale : Sylvie, 10 ans fait un programme Cyp 2 ; Anna et Idriz,10 
ans, Leïla, 8 ans et Souad, 7ans, terminent le Cyp 1. 
Trois nouveaux éléments sont venus rejoindre ce groupe : Tom, 6 ans vient du Cin ; Jean Pierre, 
7 ans qui a fait le Cin en trois ans en classe de langage à Lausanne ; Steeve,  7-8 ans qui refait sa 
1ère année de Cyp 1. 
 
2.2.1 Le groupe classe 
 
D’après Kurt Lewin (1948, cité par Million dans les Cahiers pédagogiques, avril  1966) : 
« L’essence d’un groupe n’est pas la similarité ou la dissemblance de ses membres, mais leur 
interdépendance. Un groupe peut être considéré comme un tout dynamique ; ceci signifie que le 
changement dans l’état d’une sous-partie quelconque change l’état de l’autre partie. » 
 
Georges Galichet (‘’La classe, phénomène social’’, Revue enfance, sept-oct. 1948) relève que : 
« Chaque classe a sa physionomie, sa personnalité singulière. Et cette physionomie se 
renouvelle chaque année avec les élèves ; elle évolue même en cours d’année : telle classe, tout 
d’abord rétive et indisciplinée, devient peu à peu confiante (… ) ; telle autre, tout d’abord sage 
et attentive, se révèle peu à peu, malgré les efforts du maître, dissipée, frondeuse, voire hostile… 
Il y a là un phénomène important qu’on aurait tort de négliger puisqu’il commande, dans une 
large mesure, l’efficacité de l’enseignement. » 
 
Cinq élèves sont restés de l’année précédente et trois nouveaux sont arrivés. Ce qui avait été 
construit avec les cinq anciens a été en quelque sorte bouleversé par l’arrivée des plus jeunes. 
Ces trois enfants sont tous trois porteurs de troubles du comportement sévères et ont rapidement 
désorganisé le groupe.  
La composition de la classe l’année précédente était déjà hétérogène tant sur le plan des âges que 
des niveaux scolaires. Une élève présentait des troubles du comportement importants, mais le 
groupe semblait se construire et progressait dans les apprentissages. Suite au départ de trois 
enfants, l’arrivée de trois nouveaux a fortement changé l’équilibre du groupe, ainsi que son  
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fonctionnement. Une  modification s’est opérée dans les regroupements sociaux de la classe : les 
quatre anciens (les plus âgés) se sont unis, liés par une nouvelle complicité. Ils sont ensemble 
non contre les nouveaux, mais simplement parce qu’ils se connaissent bien, certains constituent 
un groupe de travail homogène. Le trio de nouveaux est un sous groupe, car de même niveau 
scolaire à la rentrée et, surtout, ils se sont rapidement mis ensemble pour jouer. Complices, ils 
interagissent parfois de manière à perturber le fonctionnement de la classe. 
Une autre différence dans la composition du groupe est le départ d’une des enseignantes et 
l’arrivée d’une nouvelle. L’équilibre dans la gestion de la classe s’en est trouvé perturbé : les 
enfants sont face à deux personnes très différentes dans leur fonctionnement professionnel. 
L’une avec un bagage de plusieurs années et l’autre, non formée, est en charge d’un premier 
poste. Ce changement du duo pédagogique a certainement fait évoluer le comportement des 
élèves. 
De classe plutôt calme, concentrée et fiable, elle est devenue agitée, perturbatrice, comme 
désorganisée. Ce qui avait été construit avec la participation des cinq anciens élèves a été 
bouleversé par l’arrivée des plus jeunes. Cette classe présente une sorte de chaos déstabilisant 
pour l’ensemble des élèves ainsi que pour les enseignantes.  
La classe a ainsi sa propre existence. Elle est un ‘’tout collectif’’ avec ses réflexes, ses réactions 
et ses structures.  
 
2.3 Institutions mises en place en août 2010 
2.3.1 Le quoi de neuf ? et le conseil de classe 
 
A la rentrée d’août 2010, les institutions comme le Quoi de neuf ? et le conseil de classe, déjà 
installées l’année précédente,  se sont remises en route.  
Ces moments de médiation s’étaient bien intégrés dans la vie de la classe l’année précédente. Les 
élèves se les étaient peu à peu appropriées, surtout le conseil qui leur avait permis de se 
responsabiliser en leur donnant l’occasion d’être tour à tour président, distributeur de la parole 
ou secrétaire pour les plus avancés. 
Les premières semaines, j’ai pris le temps de mettre en place les rituels pour les trois nouveaux 
venus, à chaque séance j’expliquais comment allait se dérouler l’échange. Jean Pierre a tout de 
suite participé. Il a parlé dès le premier Quoi de neuf ? de son papa qui est pompier. Tout de suite 
il a montré qu’il avait besoin d’une place à lui et de reconnaissance de la part des autres. 
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Les deux autres garçons n’ont pas du tout pris part aux discussions pendant plusieurs semaines, 
plusieurs mois pour Tom. Ce qui ne les a pas empêchés d’être à chaque fois ‘’gêneurs’’, leur 
comportement étant très dérangeant pour le groupe. 
 
Voilà ce que j’ai écrit lors d’un bilan réflexif sur ces deux institutions : 
Pour ma part je n’ai pu poursuivre avec toute la classe les quelques moments de 
pédagogie institutionnelle mis en place jusque là.  Il a fallu reprendre le fonctionnement 
du Quoi de neuf ? et du conseil. Chaque séance était difficile à mener car un élève 
requérait toute mon attention et je ne pouvais plus garantir le bon déroulement de ces 
moments d’échange. Pendant plusieurs mois je me suis trouvée dans une situation très 
inconfortable face à l’ensemble du groupe car je ne pouvais pas maintenir ce lieu de 
parole assez sûr pour l’ensemble des élèves : je devais outrepasser le règlement de ces 
institutions pour m’occuper de cet élève et souvent le faire sortir de la séance car il ne 
pouvait pas rester tranquille ou participer aux discussions générales. Cette situation me 
contrariait car je ne me sentais plus adéquate dans mon rôle d’enseignante tentant de 
mettre en place dans sa classe des moments d’apprentissage d’une forme de démocratie. 
Au contraire, je jouais  deux personnages : d’un côté une personne sereine qui écoutait, 
distribuait la parole et écoutait calmement les divers discours et revendications ; d’un 
autre, une personne contrariée, vite exaspérée par le comportement de ce petit garçon et 
qui outrepassait les règles démocratiques du conseil pour le jeter hors du groupe. 
 
L’indiscipline d’un seul élève, son incapacité à se contrôler pendant des activités en groupe sont 
les causes de ce malaise que je n’étais pas la seule à ressentir. Les autres élèves se plaignaient et 
le responsable des ‘’gêneurs’’ pouvait se montrer très sévère. Pour Tom l’acceptation de ne plus 
être le seul centre d’attention et de se situer parmi d’autres est extrêmement difficile à vivre. Il 
mène une lutte désespérée pour prolonger son illusion de toute puissance (Claude Laplace, 
2008).  
La réelle participation au Quoi de neuf ? et au conseil de Tom et Steeve n’a débuté qu’en 
décembre. Jusque là aucun billet, aucune demande de parole de leur part ne sont venus dans la 
boîte à messages. Ils ont eu besoin de ce temps pour comprendre le fonctionnement de ces 
institutions, en saisir les mécanismes. Mais  peut-être aussi pour prendre conscience d’une autre 
facette de leur enseignante : moins maîtresse, plus à l’écoute et dans la distribution de la parole. 
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Le conseil, pour cette classe, pendant cette année scolaire, a permis aux enfants de s’envoyer des 
messages positifs, messages porteurs d’amitié, de plaisir à se connaître et à se côtoyer. Il y a 
aussi beaucoup de règlements de conflits, de plaintes venant des enfants et également des 
enseignantes. Ces plaintes correspondent aux chicaneries incessantes que vit le groupe, mais 
aussi à toutes sortes de malentendus qu’il importe de clarifier. Certains enfants, en entendant une 
bribe de phrase, se font tout un scénario dont ils se sentent les victimes, d’autres ont un malin 
plaisir à instiller des rumeurs médisantes à l’oreille de la bonne personne. Toutes sortes de 
malentendus s’installent dont il importe de dénouer le fil. Des  interprétations malheureuses 
mettent à mal les liens fragiles noués entre les élèves. 
 
2.3.2 Quelques aspects théoriques du jeu  
 
Une autre institution mise en place à cette époque, comme je l’ai expliqué précédemment,  était 
le jeu de société et le jeu coopératif. 
 
 Pourquoi jouer à l’école ? 
Une  première finalité du jeu à l’école est de favoriser le développement relationnel de l’enfant : 
les manières de faire et d’être sont codifiées, celui qui ne respecte pas les règles est mis à l’index 
par la propre règle de jeu. Sa pratique  pourrait donc favoriser le comportement et la socialisation 
d’un groupe classe. 
Bien sûr ce ne serait pas un jeu ou un autre en particulier qui compte, mais plutôt la situation de 
jeu. La diversité des activités ludiques doit être vaste pour que chacun y trouve son compte. 
 
Une autre finalité du jeu est de favoriser le développement cognitif de l’élève. L’enfant est 
amené à développer des stratégies et des savoir être plus que des connaissances et des contenus 
scolaires. Ceux-ci s’acquièrent par renforcement positif car l’erreur, un nouvel essai ou une prise 
de risque sont possibles. 
Pour que l’enfant profite des apports cognitifs du jeu, il faut accepter de l’installer  dans une 
pratique suivie et non seulement dans un moment de détente occasionnel.  
La verbalisation et la mise en commun des raisonnements possibles et des hypothèses de chacun 
favorisent la conceptualisation des notions proposées dans le jeu. 
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Une troisième finalité du jeu est l’accès à la culture. En variant les types de jeux, on découvre 
d’une part différentes manières de penser, d’une autre on favorise la découverte de nouvelles 
cultures.  
L’Awalé, jeu de semailles d’origine africaine, peut entrer dans le cadre de la découverte des jeux 
d’ailleurs; il permet également de découvrir un concept  différent de jeu (les semailles). Il 
propose un autre fonctionnement de jeu dont la règle est plus facile à comprendre pour une 
enfant comme Souad, bien qu’elle puisse difficilement concevoir une stratégie liée à ce jeu.  
 
Je  voulais travailler sur le jeu parce qu’il permet de grandir en  apprenant à occuper une place 
qui n’est pas toute la place ; il permet d’expérimenter sans risques une action possible dans et sur 
le monde. Jouer, c’est explorer notre rapport au monde dans un cadre déterminé, ce n’est pas 
‘’pour de vrai’’, il convient d’annoncer clairement que ‘’ça ne compte pas’’. 
Il est utile de distinguer le temps du jeu des temps de travail : dans le jeu, le ‘’résultat’’ n’est pas 
important, dans le travail, au contraire, le résultat est ce qui compte. 
Le jeu est un espace hors menaces, on peut y prendre des risques… et, en particulier, prendre le 
risque d’aller vers l’inconnu. En d’autres mots, le jeu peut donner le goût et le courage 
d’apprendre. 
 
 Le jeu et l’enfant 
Le jeu a une fonction psychologique : il permet à l’enfant de se construire. 
Jean Piaget et Donald Winnicott, reconnaissent que l’espace du jeu se manifeste très tôt. 
L’observation du bébé permet de repérer rapidement des moments relationnels au cours desquels 
l’enfant joue. Ces situations nommées « temps de jeux » induisent un état affectif identifié 
comme essentiel au développement de tout être humain. 
 
En pédagogie on considère le jeu comme une progression. Il doit être observable, mesurable et 
codifiable. Pour répondre à la question de savoir quand l’enfant commence à jouer, Nicole de 
Grandmont (1995, citée par Sautot, 2006, p.42) dit : « Il peut jouer lorsqu’il est en capacité de 
faire des choix, de prendre des décisions et d’infléchir sur son environnement ». 
 
 Aire intermédiaire d’expérience 
Donald Winnicott (1971) considère le jeu et ses conséquences sur le développement de l’enfant 
dépendants de la relation affective entre les différents partenaires. 
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Il est nécessaire pour tout être humain de repérer l’existence d’un « dedans de lui » et d’un 
« dehors de lui », une réalité intérieure en symétrie à une réalité extérieure. Cette différenciation 
est intimement liée à la qualité de la relation établie entre l’enfant et ses parents. D’après 
Winnicott, il existe un espace entre : 
 l’incapacité du tout petit enfant à accepter et à reconnaître la réalité, en lien avec ce que 
sa réalité intérieure lui fait vivre. 
 la capacité qu’il acquiert progressivement à le faire, face à ce que la réalité extérieure 
exige de lui. 
Winnicott (1971, p.30) nomme cet espace l’ « aire intermédiaire d’expérience ».  
L’enfant y expérimente une résistance réciproque sans danger. «  Cette aire n’est pas contestée 
car on ne lui demande rien d’autre que d’exister en tant que lieu de repos pour l’individu engagé 
dans cette tâche humaine interminable qui consiste à maintenir à la fois séparées et reliées l’une 
à l’autre, la réalité intérieure et la réalité extérieure. » 
 
Cette aire est située entre le subjectif et ce qui est objectivement perçu, et cela à tout moment du 
développement de l’individu, c’est pourquoi, l’enfant dès les premiers mois se trouverait en 
capacité de jouer. 
 
En grandissant le bébé fait l’expérience de « l’individuation » , processus par lequel l’enfant, 
d’après Winnicott, prend conscience de son existence propre, différente de celle de sa mère : 
« Le bébé regarde sa mère le regarder ». Il peut jouer en ayant la certitude que la personne qu’il 
aime et en qui il peut avoir confiance, est disponible et le demeure. 
Il est important que l’enfant vive cette expérience de manière répétée afin d’acquérir la certitude 
de cette bonne présence à l’intérieur de lui. Dès lors il est prêt pour le stade suivant : jouer avec 
l’autre, accepter et réagir à l’introduction de jeux venant de la mère et divergents de ses propres 
envies. 
 
Voici un exemple problématique : 
T. petit garçon de 6 ans, a beaucoup de difficultés à participer aux activités de jeux avec 
ses camarades. Soit il refuse dès le départ de participer pour différents motifs, le plus 
récurrent étant que le jeu est trop difficile, soit il sabote franchement le jeu en jouant mal 
à propos, en lançant des pièces à travers la salle, en quittant la partie en cours. 
Les parents de T. ont vécu des souffrances importantes et il est possible que leur enfant 
soit porteur de leur problématique. La maman n’a peut-être pas pu donner à son fils cette 
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qualité de « présence à lui » évoquée par Winnicott, ce qui se traduit par une forme 
d’insécurité et d’angoisse que l’enfant extériorise de manière répétée..  
A l’école cette anxiété se manifeste par des interpellations répétées à l’enseignante, des 
actes perturbateurs pour la classe et un manque d’autonomie dans les moments de jeux 
de groupe ou de travail individuel. 
 
 Accès à la symbolisation  
Jean Piaget ne présente pas tout à fait l’apparition des jeux dans le cours du développement de 
l’enfant de la même manière que Winnicott. Il décrit les toutes premières expériences de jeu 
comme des activités gratuites qui n’ont pour d’autre but que le plaisir fonctionnel de les mener à 
bien. Par contre, lorsque l’enfant grandit, au plaisir de jouer sans but s’ajoute le plaisir d’être à 
l’origine d’une action qui devient intéressante pour elle-même, d’en « être la cause ». L’enfant 
répète des gestes ou des situations intentionnellement afin de retrouver ce plaisir qu’il a 
rencontré précédemment. Il va expérimenter son pouvoir, sa capacité à maîtriser son 
environnement : jeux d’eau, de boue, jeux de construction, de démolition,… 
L’enfant vérifie donc qu’il dispose d’un réel pouvoir de contrôle sur les objets extérieurs, sur les 
adultes qui l’entourent et sur lui-même. Ces jeux d’expérimentation sont essentiels car ils 
permettent à l’enfant d’accomplir en jeu ce qu’il n’oserait pas faire dans la réalité. Ces activités 
contribuent à la solidification de la construction du monde interne de l’enfant. Ainsi naît 
progressivement l’accès à la symbolisation : la boue ce n’est pas des selles bien que ça y 
ressemble ; la solidité de la construction et celle de l’adulte, qui s’oppose à l’enfant, ne sont pas 
identiques… 
 
Le Moi se met  en place grâce à cette dynamique entre la réalité interne et la réalité externe de 
l’enfant, cette structure psychique lui permet le contrôle de ses pulsions. La fonction du jeu 
symbolique (play selon Winnicott) est de permettre de rejouer une situation désagréable en la 
vivant fictivement. Ainsi, quand la petite fille joue avec sa poupée et la gronde car elle a fait une 
grosse bêtise, elle lui adresse un discours qu’elle a préalablement entendu pour elle même ou un 
autre. Ce jeu a un effet cathartique et assimilateur pour l’enfant. Jean Piaget souligne le lien entre 
l’expérience des jeux symboliques et l’imagination créative, ils permettent un élargissement de la 
pensée et donc une plus grande créativité. 
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En grandissant l’enfant passe de l’égocentrisme à la réciprocité. Il se socialise. Le début de la 
socialisation est encouragé par les adultes qui l’entourent et qui le font entrer dans un monde 
constitué de règles à respecter. Les jeux symboliques se transforment en jeux d’imitation. 
 
 Les règles 
A cette période de sa vie, l’enfant fait un travail d’identification sexuelle et sociale à travers les 
jeux d’imitation, jeux de mise en scène projective de son imaginaire comme les Lego, Playmobil, 
poupées, … les jeux de règles, tels le Memory, le Jeu de l’oie , deviennent accessibles et 
acceptables. 
La fonction des règles est non seulement de donner un cadre à un jeu, donc de pouvoir jouer à 
plusieurs, mais aussi de rassurer l’enfant. En période de latence, moment de l’entrée à l’école 
primaire,  l’enfant n’est plus dans l’excitation du tout petit, il a un peu dompté ses pulsions et se 
sent rassuré de les avoir ainsi mises à distance. C’est à cette période que les jeux de règles auront 
du succès auprès des enfants. Les jeux de société prennent alors une place importante. 
A cette étape de sa vie, l’enfant a aussi besoin de temps de rêveries solitaires qui s’apparentent 
aux jeux de la petite enfance. Il va retrouver des jeux symboliques comme les Playmobil ou 
Lego, pendant lesquels il fabrique des règles qui vont évoluer selon ses propres contraintes.  
Tom, par contre, ne peut pas entrer dans un jeu de règles avec d’autres enfants. La règle n’est pas 
entendue, ses camarades auront beau lui redire et réexpliquer, il continuera à jouer son propre jeu 
ou à saboter le jeu des autres. 
 
Les élèves sont répartis en dyades, ils choisissent un jeu et en font une partie. Je  
demande à chaque équipe de gérer leur propre activité.  Tom (6 ans) joue avec Sylvie (10 
ans) aux petits chevaux. Très vite j’entends des cris : Sylvie vient me dire que Tom prend 
les pièces et ne veut pas les mettre sur le plateau, ce qui empêche la progression du jeu. 
Tom arrive à son tour pour expliquer que les pièces sont à lui et qu’il en fait ce qu’il veut.  
Pour que l’activité puisse se poursuivre le plus rapidement possible pour Sylvie, je 
propose de faire une rocade de joueurs et de jouer moi-même avec Tom à un jeu de 
cartes. Son comportement est différent : avec l’adulte il se plaint que le jeu est trop 
difficile pour lui, il exprime sa peur ne pas pouvoir gagner et menace à plusieurs reprises 
d’arrêter de jouer.  Je  le rassure, lui laisse du temps pour réfléchir et nous terminons 
finalement la partie. 
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Tom rejette la règle du jeu, n’accepte pas le principe du jeu émis par Sylvie et s’approprie les 
petits chevaux. Cette attitude d’infant, de tout petit (3-4 ans, selon Selman (1989), étape du 
développement relationnel où les comportements sont indifférenciés, impulsifs, qui n’impliquent 
pas la négociation), n’est pas nouvelle : Tom, enfant en souffrance, ne se laisse commander par 
personne. Le groupe, mal perçu, n’est pas considéré comme protecteur contre ses angoisses 
archaïques (morcellement, insécurité). Au contraire, Tom n’est que rarement serein : en classe, il 
sabote le Quoi de neuf ?, le conseil, même les moments d’apprentissage à deux ou trois ; à la 
gymnastique, il ne veut pas participer aux activités proposées ou alors à ses propres conditions, 
s’exclut des jeux, il fait bande à part. Son évolution dans le groupe classe est compliquée, il est 
un peu comme un électron qui part dans tous les sens, se cogne aux autres sans aucun égard, son 
agitation permanente ne lui permet pas de percevoir les messages contenants du groupe et la 
demande d’une accalmie de son comportement. 
Seul face à l’adulte, lorsqu’il en est l’unique interlocuteur, Tom  peut se montrer sous un 
meilleur jour. Il peut entendre la règle du jeu, exprimer son angoisse de perdre et s’assurer que 
l’adulte agira de manière à ce qu’il ne se sente pas trop frustré. Mais, face au groupe, ou à un de 
ses membres, il dit ‘’non’’, manière qu’il a trouvée pour avoir le contrôle sur des émotions peut-
être inconnues pour lui et peu rassurantes. Selon moi, ce ‘’non’’ est une sorte de défense qui lui 
permet de rester dans un monde de ressentis qui lui est connu, un monde dans lequel l’unique 
référence au cadre est l’adulte. 
 
 
 Manuela Jolliet 06/2011 20 /67 
 
3.  La problématique de l’enfant dans le groupe 
 
Lors de toute rentrée scolaire, le groupe classe est perçu comme un tout indifférencié par 
l’enseignant. Il s’agit pour l’adulte de gérer globalement la dynamique afin de garder un contrôle 
sur les effets groupaux débouchant sur des actes non autorisés en classe. Rapidement la 
dynamique groupale permet des interactions entre les différents membres, interactions 
considérées comme des phénomènes psychiques observables par l’enseignant. Celui-ci aura pour 
tâche de les identifier et les analyser afin de les comprendre : ceci dans le but de garantir la 
sécurité affective de la classe et d’accorder les manifestations relationnelles de chacun.  
 
3.1 L’observation de l’enfant  débouche sur des 
questionnements 
 
La semaine de camp à la montagne début septembre 2010 a permis d’observer au plus près les 
relations toutes neuves des nouveaux élèves entre eux, ainsi qu’avec les anciens de la classe. 
 
Mercredi matin nous avons fait classe. Tom n’a rien voulu entendre et ne s’est même 
pas assis à une place, il a joué seul aux Kappla, sans déranger les autres. Jean Pierre 
après 30 minutes de concentration a décidé qu’il ne voulait plus rien faire et a 
commencé à jouer au fou, à se faire remarquer : boîte de Kappla sur la tête, bruitages, il 
fait l’avion.  
Il a un comportement que je n’avais jusque-là pas remarqué. C’est comme s’il jouait à 
être fou, il colle son comportement à celui de Tom, mimétisme. Pourtant sa 
confrontation à l’adulte est assez passive pour l’instant, son regard évite le mien, il ne 
verbalise pas , ne dit pas qu’il en a marre, que c’est difficile, que c’est long,…  Tout à 
coup il suce son pouce de manière dévorante. (Ce qui se reproduira à plusieurs reprises).  
 
Suite à cette observation, mes réflexions étaient les suivantes : 
Pense-t-il que Tom est avantagé par l’adulte, dans le sens que je ne réagis pas contre lui 
systématiquement à chacun de ses écarts de conduite, que je ne punis pas ? Pense-t-il que, lui 
aussi , s’il présente une attitude non conforme ne sera pas puni ? Pourtant je ne peux pas accepter 
ce raisonnement de sa part, sa problématique est tout autre.  
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Jean Pierre a effectivement un problème relationnel avec ses pairs, sa manière de parler plaintive 
peut agacer certains, son côté moralisateur aussi. Il doit certainement souffrir d’être mis à l’écart, 
ces derniers jours l’affection de sa famille lui a certainement manqué bien qu’il n’en parle pas. 
 
Il faudra à l’avenir observer quand et pourquoi il colle son attitude à celle de Tom. Est-ce qu’il 
l’admire ? Fait-il un transfert sur Tom? Il le cherche du regard, veut faire ce qu’il fait : pendant 
la promenade il courra quand Tom court derrière une voiture, montera sur le talus quand l’autre y 
est déjà, etc… 
 
3.2 Le groupe comme ‘‘pare – excitation’’ 
 
Dans tout groupe chacun se trouve confronté à plusieurs rencontres  avec autrui, certaines 
chargées d’affects, d’autres plus légères, plus indifférenciées. Toutes renvoient à des 
représentations qui font écho les unes avec les autres. Il y a donc des stimulations excitatrices qui 
peuvent impliquer chez l’enfant un débordement, une agitation, voire des actes de violence qui 
marquent l’incapacité de la fonction de pare-excitation  (Freud) de le protéger  des excitations du 
monde extérieur dont la force peut être perçue comme une menace. 
 
Un matin de fin-septembre, peu après le camp, le concierge vient me parler : « Vous êtes 
au courant pour ce qui s’est passé hier ? » 
Je pense à ce que m’a dit ma collègue la veille concernant le comportement inadmissible 
des trois nouveaux et je réponds qu’il semblerait que la journée ait été difficile.  
« Alors vous ne savez pas ! Le directeur m’a appelé hier à 17h15 pour me dire de venir 
tout de suite, car il y avait des dégats dans la salle d’attente de la logopédiste. Quand je 
suis arrivé, j’ai vu des sachets de thé et de café répendus  par terre, du dentifrice étalé au 
sol, et surtout du produit à vaisselle giclé sur les murs, le plafond, sur le sol,  sur les 
affiches. J’en ai eu pour trois heures de nettoyage hier soir ! »  
Après discussion avec la classe, j’apprends que ça a été l’anarchie avec Tom et Jean 
Pierre pendant les devoirs surveillés. Ils sont allés à plusieurs reprises aux toilettes, seuls 
ou simultanément. 
Le lendemain, ils reconnaissent tous deux, à contre cœur, leurs actes. Qui a eu l’idée ? On 
ne le saura jamais. 
Leurs camarades ont été choqués par les événements, jamais ils n’auraient osé agir de 
cette façon.  
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La rencontre dans cette classe de ces deux garçons, qui vivent chacun à leur façon de grandes 
angoisses, fait l’effet d’une charge de dynamite. L’un excite l’autre, qui est fasciné par le 
premier. La tentation est grande de sortir du cadre, d’oser l’interdit. Tom est un moteur, lorsque 
la machine est lancée, difficile de l’arrêter. Jean Pierre a trouvé celui qui lui donne le courage de 
passer à l’acte. Seul, il craint de dépasser les limites. Jean Pierre réclame le cadre, d’ailleurs, 
chaque jour il répète à haute voix les consignes de l’enseignante, tel un perroquet, pour se 
rassurer et constater que les limites sont bien là.  
 
Généralement, lorsqu’il est bien perçu, le groupe est considéré comme une protection contre les 
angoisses archaïques (comme la dévoration, la castration ou l’engloutissement), dans la mesure 
où il a une fonction d’enveloppe, de contenant qui garantit un équilibre entre les échanges avec 
l’extérieur et l’espace intérieur, notion psychanalytique du moi-peau et d’enveloppe psychique 
avancée par Anzieu (1985) . Le rôle de l’enseignant est de contenir et transformer les angoisses, 
d’aider les élèves à verbaliser les affects et leur pensée.  
Tom et Jean Pierre ne peuvent considérer le groupe comme porteur de messages contenants ou 
comme pare-excitation. Le travail de parole, de mise en mots, par l’enseignante est, pour 
l’instant, peu porteur car, pour ces enfants (Tom notamment), tout cela n’est que du bruit : ils 
sont dans l’incapacité de penser et d’entendre tout discours. 
 
3.3 La classe en novembre 
 
Peu à peu je prends conscience que ce groupe a beaucoup de difficultés à fonctionner en tant que 
système dont les éléments interagissent. Ces enfants étant fortement centrés sur eux-mêmes ont 
de la peine à s’ouvrir à l’autre, à prendre en compte son avis, voire sa présence. 
Voici le récit d’une activité avec l’ensemble de la classe après trois mois de cohabitation : 
 
Fin novembre, la première neige est arrivée. Je propose aux enfants de faire le plus grand  
bonhomme de neige possible. Je leur demande de faire trois équipes, chacune fera une 
partie distincte : le bas du corps, le haut et la tête. Les enfants sont libres de se répartir 
dans les groupes. 
Première difficulté : on constate que les filles ne peuvent pas rester les quatre ensemble, 
leur groupe serait trop grand par rapport aux autres. Anna  et Leïla se collent à Sylvie et il 
est clair que leur groupe ne bougera plus.  De plus Souad n’est pas la bienvenue, elle est 
mise à part. 
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Deuxième difficulté : Tom part seul de son côté et commence sa boule de neige. 
Troisième difficulté : Steeve ne veut pas fonctionner avec Jean Pierre. 
Idriz décide de se mettre avec Tom et Steeve. Souad n’a plus de choix que de se mettre 
avec Jean Pierre. 
Débute le façonnage des trois boules de neige pour faire le bonhomme. 
Souad et Jean Pierre ne savent pas comment faire une boule en la roulant. Je leur propose 
de regarder comment fait le groupe des filles et de faire pareil. Mais ils continuent à faire 
un monticule avec la neige. Souad donne des ordres à Jean Pierre et n’en fait qu’à sa tête. 
Jean Pierre ne réplique pas.  
Idriz et Steeve font une grosse boule, Tom joue à côté. 
Les trois filles ont fait leur part du travail, leur boule est prête pour accueillir la partie 
intermédiaire, Idriz et Steeve soulèvent la leur et la posent sur la première. Tom suit 
derrière et commence à cimenter les boules entre elles. 
Idriz va donner un coup de main à Souad et Jean Pierre qui sont toujours à faire un 
monticule de neige collé au sol. Finalement le bonhomme prend forme, Steeve va casser 
quelques branches pour faire les bras. 
Je demande au groupe de reculer et d’admirer leur travail. Première remarque : «Les 
enfants du collège vont venir et détruire notre bonhomme. » 
 
Voilà une vision du groupe classe : il se constitue d’abord de deux sous-ensembles bien 
distincts qui sont  celui des filles et celui des garçons. Filles et garçons ont des difficultés à se 
mélanger, phénomène naturel qui se prolonge jusqu’à l’âge de 14-15 ans. D’une certaine manière 
les garçons cherchent leur identité masculine dans le groupe des garçons et les filles leur identité 
féminine dans le groupe des filles. 
 
3.3.1 Groupe ou ‘‘agrégat’’ ? 
 
On peut se poser la question de la capacité de ces enfants à faire groupe car selon Pauzé et Roy 
(1987, Agrégat et système : indice d’analyse, Traces de faire, 4, pp 41-57) pour qu’un agrégat 
devienne un système, il faut qu’il y ait des interactions entre les éléments, que ces interactions 
durent un certain temps et que les éléments présentent certaines affinités pour que se 
maintiennent la communication et la liaison. 
Le choix des camarades exprimé par les enfants lors de l’activité précédente est en premier lieu 
lié à l’amitié, à l’antipathie et à la recherche de la sécurité. Les trois filles se mettent ensemble en 
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rejetant la quatrième, Souad. Celle-ci, de par certains comportements infantiles et son besoin de 
coller à Sylvie, pourrait rendre le sous-groupe filles moins efficace. Steeve refuse de faire équipe 
avec Jean Pierre, il ne l’apprécie vraiment pas, il ne s’identifie en aucune manière à son 
camarade. 
Certains enfants ont envie d’interagir ensemble, certains rejettent d’autres, certains font bande à 
part : nous sommes face à un agrégat  et pas un groupe. Pourtant ils se mettent ensemble pour 
dire que le groupe d’enfants du collège peut être menaçant. 
La constatation qui ressort de cette activité est que c’est essentiellement l’affectivité qui oriente 
les relations entre les élèves au sein d’une classe, pour le jeu, mais également pour le travail. 
L’ambiance générale du groupe est un bon indice de ce qui se passe du côté du psychisme de 
l’élève. Les changements de comportement, une soudaine agitation, un silence inhabituel sont 
révélateurs d’une problématique à comprendre. Ici les trois filles ont clairement et fermement dit 
à Souad leur désir de rester ensemble. Cela leur a permis par la suite d’agir de concert de 
manière efficiente dans la bonne humeur. D’autre part, je pense que le silence soudain de Souad 
et Jean Pierre, le fait qu’ils n’entendent pas les conseils de leurs camarades pour faire une boule 
de neige, qu’ils ne communiquent pas entre eux, pourraient être révélateurs d’une souffrance en 
lien avec le sentiment du rejet ressenti. 
 
3.3.2 Un enfant porteur de la problématique du groupe 
 
Fin décembre : la pause de Noël m’a permis de prendre du recul et d’avoir un regard distancé sur 
le fonctionnement de cette classe. J’ai cherché quel élément de la classe pourrait être le plus 
révélateur de la problématique du groupe. J’ai constaté qu’en réalité l’attention de tous se 
focalisait sur Tom et il m’a semblé qu’ il était urgent de briser cet attrait qu’il exerçait sur ses 
camarades afin que chacun puisse se recentrer sur soi-même, et ne plus reproduire certains des 
traits de comportement du plus jeune. J’ai perçu à cette période que je mettais cet enfant à 
l’écart, je lui faisais porter une grande part de la problématique de cette classe. Il était d’une 
certaine manière la pointe émergée de l’iceberg, la plus visible à mes yeux. Au fur et à mesure 
que les jours passaient, mon irritabilité se manifestait de plus en plus brusquement, à tel point 
que j’ai eu conscience du risque et du potentiel de violence qu’il y avait en moi. Je devenais de 
plus en plus irascible, réagissant à la moindre alerte. Je pense qu’à ce moment précis j’ai réalisé 
que cet enfant était pour moi le bouc émissaire de la classe, celui qui porte sur lui tous les 
problèmes auxquels je ne voulais pas être confrontée. 
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3.3.3 Le risque de bouc émissaire 
 
La lecture des textes écrits par Mellier (2004) concernant ‘’La figure du bouc émissaire et 
l’intolérance narcissique’’ m’ont interpelée. Je m’y suis totalement reconnue. Il a éclairé en moi 
un phénomène qu’il m’était difficile de comprendre auparavant : j’avais pris en grippe un enfant 
et peut-être sa famille. La problématique de ce petit garçon envahissait mon temps 
d’enseignement et ne me permettait pas de m’occuper, comme j’aurais aimé le faire, des autres 
élèves. Voici les premières notes prises en septembre pour le décrire : 
 
Tom est un petit garçon souvent dans l’opposition. Son attitude en classe, ses 
débordements, son irrespect des règles, sa résistance au cadre suscitent en moi un fort 
agacement.  
 
En décembre, mon irritation était perceptible dans mon journal de bord : 
 
Cet enfant est fermé au groupe et à l’adulte. Il ne fonctionne que par rapport à lui-même. 
Quand il s’adresse à l’adulte il n’attend pas son tour de parole, il parle à travers la classe, 
quand la maîtresse parle il lui coupe la parole, n’admet pas qu’on le fasse attendre, qu’on 
l’ignore alors qu’on s’occupe d’un autre enfant. Même en lui expliquant les tours de 
parole, le respect de l’échange entre ses camarades et la maîtresse, c’est toujours lui qui 
doit passer en premier. 
 
Cela remettait en question le fonctionnement de ma classe, mes capacités à la gérer, jusqu’à ce 
que je comprenne que tout cela constituait une sorte de mécanisme auquel je pouvais 
difficilement échapper tant que je n’en avais pas pris conscience. 
Le fait d’entreprendre ma propre introspection, d’observer ce qui, en moi, faisait écho aux 
messages de l’enfant m’ont aidée à prendre de la distance  par rapport à cette situation. 
J’ai également observé ce phénomène dans la relation que ma collègue entretenait avec un autre 
élève : 
 
Steeve pleure souvent. Vraiment souvent. Non pas une ou deux fois par jour, mais parfois 
cinq, six.  De  longs moments. De trop longs moments. Ses pleurs deviennent 
insupportables, notamment pour ma collègue qui trouve cela particulièrement irritant. 
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Son intolérance est d’autant plus forte qu’elle ne peut répondre, calmer ou accepter ces 
larmes, qui ne sont qu’un moyen pour Steeve de signifier son refus de l’activité proposée.  
 
Je me suis interrogée sur plusieurs points : pourquoi les deux enseignantes ne se sont-elles pas 
focalisées sur le même enfant ? Pourquoi les pleurs de Steeve ne m’émeuvent-ils pas plus que 
cela ? Pourquoi, lorsque je regarde Tom, y a-t-il si peu d’empathie en moi ? Pourquoi, lorsque je 
lui parle, mon ton de voix est-il rapidement cassant ? Qu’y a-t-il en moi qui fait tant écho aux 
messages envoyés par Tom ? Est-ce lié à sa situation familiale ? A la relation qu’entretient 
l’enfant face à l’autorité ? En quoi diffère-t-elle de la mienne ? 
 
D’après Denis Mellier (2004) il y a dans ces deux situations une intolérance, une agressivité qui 
a ses racines dans les failles du narcissisme. Il y a une souffrance non reconnue  vécue par 
identification projective, par retournement à l’occasion de cette « petite différence », ou « petite 
ressemblance » que l’autre éveille en soi. (J.J. Baranes, cité par Mellier,2004, p.87) 
Ces enfants communiquent une violence non contenue en quête de limites, et leurs actes 
atteignent souvent  les « petites différences »  qu’ils perçoivent chez l’adulte.  
Notre rôle de professionnels de l’enseignement doit nous pousser à être attentifs à ces 
phénomènes. La relation que j’entretenais avec Tom me renvoyait une image de moi (intolérance 
et agressivité) qui me déplaisait fortement et dans laquelle je n’avais pas envie de me 
reconnaître. 
Le  rejet suscité par Steeve et Tom chez chacune des enseignantes peut être considéré comme 
une « préférence négative » (Mellier (2004), p. 82) de la part de l’adulte, une relation privilégiée 
définie par l’intolérance narcissique de l’enseignante envers l’élève, ce qui est en jeu pour l’un 
et pour l’autre est étroitement lié à leur personne, ils se placent dans une répétition à l’identique 
de ce qui a été vécu pour eux par des ressentis traumatiques. La difficulté pour la maîtresse est de 
ne pas  laisser déborder cette situation duelle sur le groupe classe.  
 
Freud (essai, 1921) décrit ce phénomène de la manière suivante : «  Dans les aversions et 
répulsions qui se manifestent de façon apparente à l’égard des étrangers qui nous touchent de 
près, nous pouvons reconnaître l’expression d’un amour de soi, d’un narcissisme, qui aspire à 
s’affirmer soi-même ( …) Pourquoi fallait-il qu’une si grande sensibilité se soit portée sur ces 
détails de différenciation ? Nous ne le savons pas ; mais il est indéniable que dans ce 
comportement des hommes se manifeste une aptitude à la haine, une agressivité, dont l’origine 
est inconnue. … » 
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La focalisation de mon attention sur cet élève l’amène à supporter toutes les critiques, tout le 
négatif généré par le groupe. Bouc émissaire, il le devient malgré lui.  
L’enseignant doit être attentif au danger lié à l’émergence de cette figure de bouc émissaire. Cet 
enfant porte sur lui tout ce que le groupe ne peut pas tolérer en son sein (Mellier, 2004), il agit 
de manière inconsciente à activer les angoisses du groupe et à en recevoir les attaques. Il risque 
l’expulsion, la mise à l’écart. 
 
Lors des moments scolaires, ses camarades sont réellement gênés par son comportement : 
il touche et prend leurs affaires, les bousculent quand il vient au bureau, fait du bruit et 
les empêche de réfléchir… tout cela est problématique et les autres enfants réagissent 
vivement en se fâchant contre lui. 
 
Pourtant, d’après Mellier, le renoncement à sa place au sein du groupe classe n’aurait aucun 
effet, car un autre se substituera à lui et sera la nouvelle cible du groupe. Ma compréhension du 
rôle de bouc émissaire joué par Tom, m’a permis de réévaluer ma manière d’agir avec mes 
élèves. J’ai pris du recul et ai mis plus d’empathie dans mes paroles. A moi d’être accueillante, 
d’accepter les messages qui me déstabilisent ou me heurtent et de les penser avec lui, Tom ne 
pouvant pas verbaliser ses émotions ou ses besoins. 
Après avoir, je crois, débloqué un peu cette situation, j’ai enfin pu mieux observer l’ensemble du 
groupe et d’autres enfants en particulier. L’enseignante, face à ce type de situation, doit prendre 
du temps pour dénouer le fil de l’histoire, puis amener les enfants à réfléchir sur le cheminement 
de leurs pensées, leurs actes, et ainsi leur permettre de reprendre pied dans la réalité. A mon sens, 
ce genre de situation devrait pouvoir être reprise ensuite avec un des thérapeutes encadrant la 
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4.  Le groupe, réceptacle des angoisses de l’enfant 
 
Le premier semestre de cette année scolaire aura été un temps d’observation de mes élèves en 
tant que sujets puis en tant que groupe. J’ai également pu relever mes attitudes d’enseignante en 
relation avec certains enfants. 
J’ai constaté que plusieurs d’entre eux sont porteurs d’angoisses que chacun exprime à sa 
manière.  
Souad colle ses camarades et agit en miroir de celles-ci ;  Tom s’absorbe dans ses jeux avec des 
objets, ce qui l’aide à remplir ses moments de décrochage ; Jean Pierre affabule et fait fi de la 
réalité pour se valoriser au regard des autres ; Steeve vit dans le déni de ses actes et se pose en 
victime. 
 
4.1 Vivre en miroir de l’autre ou le ‘‘collage’’ 
 
Souad, 7 ans, est une fillette désorientée qui peine à entendre et comprendre les 
consignes, que celles-ci lui soient adressées personnellement ou au groupe, elle ne sait 
pas si c’est le matin ou l’après-midi, s’embrouille dans ses affaires. L’année précédente, 
elle était très liée à R., 10 ans, qui la prenait sous son aile. R. était la référence pour 
Souad qui se collait constamment à son aînée. Fonctionnant en miroir, elle répliquait les 
actes de sa camarade ou faisait appel à elle en cas de besoin. R. a  changé d’établissement 
scolaire et Souad, à la rentrée d’août, se retrouve dans cette classe avec trois autres filles 
qui ne sont pas d’accord de jouer le même rôle que R.  
Souad cherche l’amitié de l’aînée de la classe, elle pousse ses parents à acheter des 
sucreries pour en faire cadeau à Sylvie, elle se colle physiquement à sa camarade, ne 
regarde qu’elle et, ne comprenant pas qu’elle est trop envahissante, est rejetée par Sylvie 
et les autres filles. 
 
Souad et R. s’étaient trouvées. Chacune d’entre elles avait des problèmes relationnels avec les 
enfants de leurs précédentes classes respectives, et, dès lors qu’elles se sont liées d’amitié, elles 
n’ont plus fait d’effort pour avoir de bonnes  relations avec les autres membres du groupe. A la 
rentrée, Souad se montre plus agressive verbalement et aussi gestuellement envers ses 
camarades, surtout les nouveaux. Ce changement d’attitude de Souad, nous montre combien elle 
avait investi dans sa relation avec R., combien la difficulté est grande pour Souad de se resituer 
dans le groupe, de reconsidérer sa place et de tisser des liens avec ses camarades.  
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Comment se faire des amies ? Souad, en dehors de la classe n’a pas d’autres copines. Pour elle, il 
n’y a pas d’amitié à plusieurs : elle fonctionne en binôme. Il lui faut quelqu’un qui soit son 
miroir, sur qui elle pourra calquer son comportement, quelqu’un dont elle sera le double. 
 
Le comportement de Souad en classe se péjore: livrée à elle-même, une grande confusion 
s’installe, la centration sur les activités liées aux apprentissages lui est difficile, son 
manque d’autonomie est évident et  l’agressivité verbale envers ses camarades 
s’accentue.  
 
Toubert-Duffort D. (2009) souligne que le ‘’collage ‘’ à autrui est révélateur de la perte des 
limites corporelles : pour Souad ses limites de soi et de l’autre ne sont pas bien définies, sa 
relation avec ses camarades peut être vite ressentie comme intrusive, voire dangereuse, activant 
des vécus d’anéantissement, de perte, d’engloutissement. Je peux faire ici l’hypothèse que Souad 
n’arrive pas à se représenter en tant qu’individualité car sa base narcissique est fragile. Elle 
confond son espace intérieur et son espace extérieur, ses représentations mentales et ses 
perceptions sont confuses, elle vit dans une sorte de brouillage communicationnel permanent.  
 
En octobre déjà, je notais ceci dans mon journal de bord : 
Souad me cause aussi du souci. Elle progresse mais semble tellement dans la lune, avoir 
du brouillard dans la tête. Elle semble incapable de se concentrer.  
Vendredi je lui ai demandé de classer une fiche dans son classeur, elle l’a prise à l’envers, 
les trous de la fiche dans la main droite, elle reste immobile, puis me regarde et dit :  « Je 
ne peux pas la ranger, elle n’a pas de trous. » Je lui réponds que oui, il y en a et qu’elle 
regarde bien. Mais rien n’y a fait, elle n’arrivait pas à voir que la feuille était à l’envers. Il 
y a en elle comme une déconstruction, un brouillard qui l’empêche d’être dans l’ici et le 
maintenant de manière stable et rassurante. Son peu de concentration se manifeste par un 
retournement fréquent quand elle est à sa place, pour invectiver des camarades, regarder 
ce que font les autres ou des déplacements injustifiés, des errances en classe. Lorsque je 
demande de sortir un cahier, elle ne sait jamais de quoi je parle, elle doit alors coller ses 
actes à ceux des autres. Elle fonctionne en miroir, réplique ce que font ses camarades, 
principalement les filles. Elle n’a pas de ligne de conduite propre. Un papillon qui se 
laisse porter par le vent ?   
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Les parents ne réalisent pas la problématique de leur fillette jusqu’à ce qu’ils observent son 
comportement parmi ses camarades. 
 
Un après-midi de janvier, Souad revient en classe après avoir été absente le matin. Sa 
maman l’accompagne et me demande un petit moment d’échange pour parler des 
relations de sa fille avec ses camarades. Elle souligne le fait que Souad est rejetée par 
toutes les filles de la classe, me demande si je peux faire quelque chose pour aider la 
fillette à se faire des copines. Je lui signale le comportement de Souad, son collage 
physique permanent aux autres filles, son agressivité, la focalisation de son attention sur 
Sylvie. La maman reconnaît avoir observé ce comportement à plusieurs reprises, mais 
elle insiste pour que cela soit repris en classe, elle attend que j’explique aux autres filles 
qu’il faut être plus accueillantes avec Souad.  
Justement, le matin même, pendant le conseil les filles se sont plaintes de l’attitude de 
Souad, remarquant que ce qui les dérangeait le plus était bien ce collage quasi permanent 
et corporel de Souad. Je leur ai proposé d’attendre un prochain conseil pour en parler en 
présence de l’intéressée afin qu’elle puisse s’exprimer et participer à l’échange.  
 
Cette forme d’angoisse vécue par Souad est révélée par ses interactions dans le groupe. Le 
‘’collage’’ incessant à Sylvie ou à Leïla empêche Souad, non seulement d’évoluer 
harmonieusement au sein d’un groupe, de créer des liens d’amitié vrais, mais également de 
progresser dans ses apprentissages, car ses pensées sont envahies par des préoccupations 
relationnelles. 
Après plusieurs mois, lentement, Souad entend ses camarades se plaindre de son attitude. Peu à 
peu, je constate qu’elle tente réellement de se tourner vers d’autres enfants, elle tisse de 
nouveaux liens avec Steeve, mais Sylvie reste sa préférée. 
Cousinet, R. (1940-1941, cité par Delalande, 2009, p.19) insiste sur les difficultés et la longue 
durée nécessaire pour la réussite du développement de la nature sociale de l’enfant : 
En réalité, les sociétés enfantines ne s’organisent que lentement, et nous allons voir que 
l’individu n’accède à la vie sociale que lentement, au prix de tâtonnements, d’efforts, de retours 
en arrière, et de difficultés nombreuses. Comme l’homme, l’enfant est un animal social, mais sa 
nature est très longue à s’accomplir. 
Il me semble que les propos de Cousinet s’appliquent bien à Souad. 
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4.2 Le mensonge (1) ou un petit garçon qui affabule 
 
Jusqu’à environ 7 ans l’enfant ne fait pas encore très bien la distinction du monde réel du monde 
imaginaire, il croit sérieusement à ses inventions et va mettre du temps à distinguer le ‘’vrai’’ du 
‘’faux’’. Il peut se convaincre que ce qu’il imagine, ce qu’il raconte, va arriver pour de vrai, il 
s’agit de la pensée magique qui permet de recréer la réalité, l’annuler ou la transformer.  
Pourquoi toute cette imagination ? L’enfant pense se rendre intéressant aux yeux des autres, qu’il 
s’agisse de ses parents ou de ses camarades dans le but d’être reconnu par son entourage. Il 
pourra déguiser la réalité avec l’intention de donner une image valorisante de lui-même, allant 
jusqu’à correspondre au mieux aux attentes des parents ou de ses camarades afin de les satisfaire. 
 
Pendant le Quoi de neuf ? Jean Pierre annonce avoir fêté son anniversaire la veille, 
dimanche. Il aurait reçu plein, plein de cadeaux. Surprise, je vérifie sur la liste des élèves. 
Je lui dis alors que ce qu’il nous a déclaré est surprenant, puisque sa date de naissance est 
au mois de juin. Il répond qu’en fait c’était l’anniversaire de sa petite sœur et qu’elle a 
reçu une PS. Les autres enfants s’étonnent car la petite sœur n’a que trois ans et la PS 
n’est pas un jeu pour les tout petits. Les enfants lui disent qu’il nous raconte des 
mensonges et il se recroqueville dans son coin. 
 
Jean Pierre veut attirer l’attention à lui en signalant à la classe la grande fête  et la quantité de 
cadeaux reçus pour l’occasion. En réalité, il lui fallait combler une grande frustration vécue lors 
de l’anniversaire de sa petite cousine (renseignement pris auprès de la maman) qui a centré sur 
elle toute l’attention de l’entourage familial. L’adulte va tenter de décrypter le message envoyé 
par l’enfant et l’aider à construire son souvenir dans une certaine temporalité, car il peut y avoir 
encore confusion des notions du temps qui situent l’avant, le maintenant et l’après dans chaque 
récit. Le concept du temps est lié au schéma corporel qui, chez Jean Pierre, demeure encore 
précaire, voire incomplet. En reprenant son histoire et en la transposant dans une notion de temps 
continue, en l’aidant à formuler sa pensée et ses ressentis de manière plus lente et plus détaillée, 
la vérité peut apparaître sous un autre jour. 
 
Lundi matin, Idriz arrive en m’annonçant qu’à midi il ira manger chez Jean Pierre qui  
confirme. Je leur demande si leurs mamans se sont parlé pendant le weekend ? 
Réponse : « Non ! » Alors, comment cela est-il possible si les mamans ne sont pas au 
courant ? Jean Pierre continue à affirmer qu’Idriz viendra chez lui et Idriz (10 ans) trouve 
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absolument normal de ne pas avertir ses parents. Je demande à Jean Pierre si sa maman 
est à la maison ce jour là, sachant qu’il va manger tous les jours chez une maman de jour. 
Il s’embrouille un peu, dit que le chauffeur du taxi avertira les mamans, bref, me voilà 
encore devant quelque chose de très confus. 
 
Il me semble que l’envie d’appartenance au groupe est très forte chez Jean Pierre et peu 
récompensée. Suite à quelques mots échangés dans la cour d’école avec  Idriz, Jean Pierre 
propose, sans préméditation ni méchanceté, une invitation totalement fictive. Son angoisse 
éprouvée face aux autres peut se manifester par de multiples affabulations, c’est-à-dire qu’il ne 
s’exprime pas par rapport à une réalité externe, mais plutôt en fonction de ses besoins, ses désirs, 
ses peurs, sans aucun souci des conséquences, tant il est investi par sa ‘’pensée magique’’. Jean 
Pierre n’arrive pas à faire la différence entre ce qui vient de l’intérieur en opposition à ce qui 
vient de l’extérieur, entre le désir et le besoin. La soif de valorisation de Jean Pierre le pousse à 
inventer des situations qui ne tiennent  pas compte du possible : la pensée de cet enfant immature 
et irréfléchi  peut parfois dépasser la réalité.  
 
4.3 Des objets transitionnels ou des objets 
‘‘transactionnels’’ 
 
Winnicott (1971) parle de phénomènes transitionnels qui se posent comme une défense contre 
l’angoisse, en particulier contre l’angoisse de type dépressif. Ces phénomènes sont des bouts de 
tissus sucés, des boulettes de laine que le bébé utilise pour se caresser, ou des activités buccales 
accompagnées de gazouillis, qui apparaissent à peu près du quatrième au douzième mois.  
L’enfant utilisera cet objet au moment de l’endormissement, ou de solitude ou de tristesse. Cette 
relation à l’objet concerne à la fois l’objet externe (le sein de la mère) et les objets internes (le 
sein étant introjeté magiquement, mais se distinguant d’eux). 
Les objets et les phénomènes transitionnels font partie du royaume de l’illusion qui est à la base 
de l’initiation de l’expérience. Ce premier stade du développement est rendu possible par la 
capacité particulière qu’a la mère de s’adapter aux besoins de son bébé permettant à celui-ci 
d’avoir l’illusion que ce qu’il crée existe réellement. (Winnicott, 1971, p.49) 
En règle générale ces objets transitionnels sont peu à peu abandonnés, particulièrement lors du 
développement de l’intérêt de l’enfant pour la culture (lecture, jeux, sport, …). 
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Un matin, Tom arrive avec son papa. J’en profite pour lui parler de la problématique des 
petits objets que son fils apporte quotidiennement en classe et avec lesquels il joue. Je lui 
fais remarquer que les bruits et déplacements liés au jeu dérangent le groupe. Tom  peut 
lancer ces objets sur ses camarades, les faire voyager de multiples manières à travers la 
classe et tout cela de façon peu discrète. En règle générale je lui demande de me les 
confier pendant le temps d’école et je les lui rends à midi ou en fin d’après-midi. Tout 
cela relève d’une haute lutte argumentative de ma part et de beaucoup d’énervement chez 
Tom qui peut pleurer, crier, courir se cacher dans un coin de la classe pour que je ne lui 
prenne pas son objet.  
Ces objets sont pour la plupart du temps insignifiants, des petits riens du McDo, une 
fléchette, une mini boîte en carton, etc… Je comprends néanmoins l’importance qu’ils 
peuvent avoir pour ce petit garçon. Il y trouve certainement quelque chose de rassurant, 
quelque chose qui ferait le lien entre la maison et l’école. Je serais tout à fait disposée à 
les lui laisser s’il n’en faisait pas la base d’un dispositif de sabotage du fonctionnement de 
la classe, puisque pendant que je tente de régler ce problème, le reste du groupe se 
disperse. 
Le papa m’apprend que l’enseignante du CIN de l’année dernière le laissait amener ses 
jouets et qu’il est conscient que c’est une habitude dont il faudrait  effectivement que 
Tom se débarrasse. Il a pris les petits objets que j’avais stockés dans une boîte et les a 
jetés à la poubelle sous les grands cris de son fils. Il m’a avoué qu’il faisait régulièrement 
les poches de Tom pour éviter ces désagréments mais Tom est assez fin pour contourner 
cette démarche de contrôle. 
Je pense, à la rentrée des vacances d’automne, proposer à Tom un lieu (le vestiaire) où il 
pourrait jouer avec son ou ses objets de manière discrète afin de ne pas déranger ses 
camarades. Mais la présence de ces objets serait totalement interdite en classe, que cela 
lui plaise ou non. 
 
Ces jouets, pour Tom, sont des objets transitionnels comme les doigts du nouveau-né mis en 
bouche afin de satisfaire ses pulsions et éprouver un sentiment d’apaisement. Contrairement au 
tout petit, Tom ne les mettra pas en bouche, mais ils sont là tel un doudou pour le rassurer. 
Tom n’arrive pas encore à trouver d’intérêt et de motivation pour s’impliquer dans les 
apprentissages et les activités scolaires, ce qui lui permettrait d’avoir moins recours à ses jouets. 
Selon moi, Tom va donc se tourner vers ses objets dès qu’il se trouvera face à une difficulté dans 
la réalisation d’une tâche, en cas de fatigue ou de décrochage: moments qui font monter en lui 
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une anxiété qui ne peut être calmée que par ces temps de jeux, de manipulation de ce qu’il a 
amené avec lui chaque matin. 
Ces objets sont devenus ‘’transactionnels’’ car ils sont le sujet de compromis entre l’enfant et 
l’enseignante : le moment venu, après transaction, Tom pourra jouer dans un endroit tranquille 
avec ses objets pendant une durée définie entre les deux parties (enseignante, élève), un minuteur 
servant de juste mesure du temps. Puis il s’engage à revenir dans la classe pour poursuivre ses 
activités.  
Cette transaction a mis du temps à se mettre en place, elle a été acceptée par l’enfant bien que, 
parfois, il lui soit difficile de la respecter. Elle lui permet de vivre plus calmement cet instant 
d’instabilité ou d’insécurité qui le renvoie à des peurs qui peuvent remonter à sa petite enfance. 
 
4.4 Le mensonge (2) ou le déni 
 
Le déni peut se comprendre comme l’équivalent psychotique de la dénégation. Il porte sur le 
réel, alors que la dénégation porte sur les contenus intra-psychiques. Il consiste en un refus de la 
réalité d'une perception, parce qu'elle est vécue comme dangereuse ou douloureuse pour le Moi. 
La suspicion de mensonge peut être un réel souci dans une classe composée d’enfants présentant 
des troubles du comportement. L’enseignante doute et se méfie de la parole de l’enfant. Cela ne 
concerne pas l’ensemble des élèves, trois au plus. Le mensonge pourra être une médisance sur un 
camarade, un enjolivement d’un événement vécu, ou une distorsion de la réalité. Cette année je 
suis souvent confrontée à ce problème avec un enfant en particulier : Steeve. 
 
 
Peut-on dire qu’un enfant ment comme il respire ? Je ne le pense pas. Je ne le souhaite pas. Mais 
les petits, les gros mensonges se succèdent et la méfiance s’installe. Lorsque je confronte Steeve 
à la réalité révélée par des témoins, enfants ou adultes, il nie. Il refuse d’admettre ce qui s’est 
réellement passé. Cette réalité est perçue comme dangereuse, elle le renvoie à son Moi, Steeve 
souffre de se voir en ‘’mauvais garçon’’. Pourtant, malgré sa bonne volonté, il ne peut contrôler 
ses actes ni ses paroles. 
 
Au moment de sortir à la récréation, au vestiaire, Tom s’écrie que quelqu’un lui a pris sa 
fusée qu’il avait déposée dans ‘’la valise bleue’’. Il voulait la reprendre pour jouer dehors 
et ne la retrouve pas. Tous se mettent à chercher mais en vain. Je dis au groupe que nous 
ne sortirons pas tant que la fusée n’aura pas reparu.  
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Après réflexion, je me rends compte que le seul à avoir passé un moment au vestiaire 
pour préparer une lecture est Steeve. Je lui demande alors de révéler où il a caché l’objet. 
Pleurs, cris à l’injustice, drame. Les autres lui demandent de rendre la fusée car ils 
veulent profiter de leur récréation, mais rien ne le fait changer d’avis. Il pleure et 
demande s’il peut réfléchir jusqu’à l’après-midi pour savoir et dire ce qui s’est passé. Puis 
il dit qu’il a une fusée à la maison et qu’il l’apportera pour la donner à Tom en échange 
de celle qui a disparu. Je tiens bon et menace d’avertir les parents de cet acte. 
Redoublement des pleurs et, après quelques furetages, il met la main sur la fameuse fusée 
qu’il avait glissée derrière un carton de livres dans le vestiaire. 
Le temps de la récréation s’est écoulé, cela a duré environ 20 minutes, pendant lesquelles 
nous avons été otages d’un élève qui s’enferme dans le déni. 
Cet événement est à lier avec l’épisode de la disparition des lunettes de Jean Pierre dans 
le vestiaire de la gym, Steeve en était également responsable. Pourquoi ces mensonges ? 
Cette manie de cacher ce qui appartient aux autres ? 
 
Mireille Cifali, (1994) souligne que ‘’  notre parole dit notre vérité au moment même où nous la 
formulons, c’est cela qu’il s’agit d’entendre. ‘’ La vérité de Steeve est qu’il était innocent, c’est 
ainsi qu’il se voyait, c’est ainsi que son personnage se crée : à travers la parole. « Steeve se dit » 
, et cela n’a rien à voir avec la réalité extérieure. Sa capacité à mentir le rend sujet, son 
impuissance à maîtriser la vérité le pousse à inventer encore et encore : ‘’…c’est là une mesure 
de survie pour qui n’est pas ce qu’il voudrait être’’ (Cifali, 1994, p.235). Cette réflexion peut 
s’appliquer également à Jean Pierre qui voudrait tant être autre que ce qu’il est.  
Steeve vit douloureusement (pleurs, gémissements,…) ces moments de déni, ces moments où 
son entourage le confronte à une réalité qu’il ne peut concevoir, le voilà victime du discours des 
autres. La crainte que ses actes soient découverts, que ses paroles soient dévoilées doit le 
maintenir dans un état de souffrance que je perçois plus clairement à présent.  
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5. Quelles réponses aux problématiques des  
élèves ? 
5.1 Une réponse au niveau de la structure 
 
Quelles réponses me suis-je efforcée de proposer pour pallier à la problématique du groupe ? 
Il faut souligner que ces réponses sont venues en réaction à ce que je vivais avec cette classe et 
aux difficultés rencontrées. A la rentrée des classes, j’avais pensé le Quoi de neuf ? , le conseil 
ou le jeu comme des institutions préventives, puisqu’elles permettent l’expression et la 
discussion des désaccords du groupe. En décembre, ma réflexion s’est portée sur ce qui pouvait 
aider, dans la vie de la classe, à diminuer les débordements verbaux violents, ou les actes 
inappropriés.  
 
5.1.1 De l’aide à l’enseignante 
 
Une grande difficulté fut le partage de la gestion du groupe avec une autre personne peu 
expérimentée. Les classes OES peuvent être plus turbulentes que les classes ordinaires et 
l’activité de Z., ma collègue, avec ces élèves s’en est trouvée perturbée. Elle a rapidement été 
mise en difficulté avec ces trois garçons qui faisaient pis que pendre pendant son temps 
d’enseignement. 
 
En octobre, je prends note de la pénibilité pour ma collègue de gérer la classe. 
Mercredi les choses ont vite commencé à mal aller et Z. est allée demander de l’aide chez 
le directeur qui lui a envoyé une doyenne qui n’a fait que constater la situation. 
Le lendemain, ma collègue a baissé les bras, n’a mis aucune limite, les trois nouveaux ont 
fait régner l’anarchie. Je n’ai pas cru cela possible, mais oui, l’enfer peut exister dans une 
classe de huit enfants, généré par trois d’entre eux. Ils ont effacé un tableau noir pour y 
mettre des figures magnétiques, ont détruit un minuteur, ont lancé un stock de glands aux 
quatre coins de la classe, ont tiré sur les bricolages accrochés aux lampes, ont sali 
l’enseignante (je ne sais comment), …  
 
Ces trois garçons, porteurs de grandes anxiétés, déposent chez l’adulte leurs angoisses et leurs 
émotions. L’enveloppe groupale de la classe, trop fragile, ne peut les aider à se contenir. 
« L’enseignant doit alors remplir la fonction de contenant, c’est à dire qu’il doit ‘’gérer’’ ces 
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anxiétés en les ‘’déversant’’ ailleurs : sur l’extérieur (les parents, l’administration) et/ou à 
l’intérieur (la direction, un groupe de parole). » Mellier, D. (2002/3) Enfance & Psy. N°19, 
p.22). 
J’ai pris conscience de ce rôle si difficile à tenir pour une personne seule. « Il est impossible de 
tout contenir », dit Mellier, « seul un travail avec d’autres permet de pouvoir métaboliser ce qui 
est issu des enfants ». Bien sûr, nous pouvons, dans les classes OES, bénéficier d’un temps de 
‘’dépôt’’, avec l’équipe thérapeutique, des moments particuliers vécus par et avec les élèves. 
Cela n’est toutefois pas comparable à un dispositif tel qu’un groupe d’analyse de pratiques, qui 
permet la compréhension des anxiétés des enfants, mais également l’écho ou le transfert que cela 
peut éveiller chez l’enseignant. 
 
Suite à ces malheureux épisodes vécus par ma collègue, la décision est prise avec l’appui  du 
conseil de direction et l’accord de l’inspecteur de l’enseignement spécialisé d’allouer cinq 
périodes d’aide à l’enseignante pour soutenir ma collègue dans la pénibilité de son travail, l’aider 
à maintenir un cadre plus structurant dans la classe et ajuster ses actions pédagogiques. 
Peu à peu, cette nouvelle enseignante prendra en charge les trois garçons dans une autre salle du 
collège, ce qui permettra aux autres élèves d’avancer dans leurs activités de manière plus sereine. 
 
Ces événements nous font comprendre à quel point ces enfants souffrent lorsque le cadre se 
fragilise. Ils sont renvoyés à leurs angoisses, à leurs craintes. Jean Pierre le dit très bien dans le 
cadre du groupe thérapeutique, quand il reconnaît avoir peur de faire du mal aux autres, de faire 
des bêtises et qu’il a besoin que l’adulte soit là pour l’entourer, le cadrer avec ses mots (qui 
feraient office de bras) contenants, qui l’empêchent de sortir de lui-même comme il l’a fait avec 
ma collègue. 
 
5.1.2 Le partage du groupe   
 
Un obstacle au bon fonctionnement de la classe est le fait d’avoir gardé les huit élèves dans cette 
classe pour les devoirs surveillés avec une seule enseignante. De 15h30 à 17 heures, les élèves 
sont normalement confiés à l’attention d’une personne qui les soutient dans la réalisation de leurs 
devoirs et la difficulté est grande de mettre au travail ces enfants, fatigués et excités par une 
journée complète d’école. 
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Il est regrettable que la surveillance de la petite récréation, de la fin des cours à 15h30 au début 
des devoirs surveillés, ne soit pas rigoureusement maintenue, car les débordements des élèves 
peuvent être excessifs. 
Je suis particulièrement impressionnée, lorsque je reviens le lendemain, de constater ce qui peut 
se passer en mon absence pendant ces moments de transition hors de la présence de l’adulte. 
Cela peut aller des insultes médisantes envers les camarades, leurs parents ou autres adultes, aux 
coups, au sabotage d’une tondeuse à gazon, en passant par la mise à sac d’une salle d’attente ou 
le vol d’objets appartenant à la classe. 
Je constate que les débordements ont, pour la plupart du temps, lieu hors du regard de l’adulte. 
Cela veut dire que nous pouvons n’être simplement pas présents ou avoir le regard tourné. Cela 
se produit souvent à l’occasion des temps et lieux de transition : vestiaires, déplacement vers le 
préau principal ou petite récréation sans la présence  d’adulte. Cela se passe également en classe 
lorsque je demande aux élèves de ranger leur table pour passer à une autre activité ou juste partir 
à la maison. Ces moments sont délicats car on cesse une activité pour passer à autre chose, il y a 
là une sorte de fin qui implique un flottement dans l’esprit des élèves. Il s’agit d’un instant subtil, 
un peu comme une pause pendant laquelle ils pourraient se permettre de relâcher leur conduite. 
Curonici et Mc Culloch (2007, p.151) le soulignent : « Une transition ‘’ratée’’ se paie. Une 
transition est ‘’ratée’’ quand une phase précédente n’est pas clairement terminée et la phase 
nouvelle clairement commencée. Un enfant (ou adulte) qui n’a pas fini quelque chose ne peut 
pas vraiment passer à autre chose. » 
Les agissements des élèves me troublent car, en tant que maîtresse de classe, je devrais 
certainement sévir, mais, au fond de moi, je pense que ce serait à l’adulte présent lors des faits de 
faire respecter les règles de l’école. 
Une solution a été trouvée en recourant au conseil de direction de l’établissement. Celui-ci a 
proposé la scission de la classe  en deux groupes qui travailleront désormais dans deux locaux 
distincts. 
 
Je comprends que ces enfants ont de grandes difficultés à se comporter de manière acceptable en 
l’absence de l’adulte. Nous sommes face à un groupe agité dont plusieurs éléments, présentant 
des signes de troubles du comportement, sont dans l’incapacité de fonctionner de manière 
autonome. 
 
C’est pourquoi, la situation de cette classe met en évidence le maintien nécessaire du contrôle de 
l’adulte face au sous-système élèves désorganisé, les deux s’entretenant mutuellement. Il 
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s’agirait, pour dépasser ce fonctionnement,  de passer du contrôle à l’encadrement. Curonici et 
McCulloch (2007, p.154) expliquent l’encadrement comme une position dans laquelle l’adulte 
définit le cadre général de la classe avec quelques consignes claires concernant ce qui est 
attendu du point de vue du travail et du comportement des enfants. Le cadre donné, l’enseignant 
va essayer de favoriser au maximum les interactions entre les enfants. Ce faisant, il crée des 
conditions pour une prise d’autonomie intéressante de leur part. Pour suivre les 
recommandations de Curonici et McCulloch, une tentative de tutorat entre grands et petits a été 
mise en place en octobre, mais n’ayant pas été concluante (trop de disputes), elle n’a pas été 
poursuivie.  
 
Nos élèves sont trop préoccupés par leurs angoisses, ils sont trop intéressés par les 
paroles ou les actes de leurs camarades et n’arrivent pas à mettre à distance ce qui se 
passe autour d’eux. Ils se sentent concernés en permanence par ce qui les entoure. 
Quotidiennement l’enseignante est submergée  de réclamations d’élèves se plaignant de 
leurs camarades : des agressions verbales, gestes malvenus. Les  dénonciations vont bon 
train, ce qui impose une ambiance désagréable pour le groupe entier.  
 
5.2 Une réponse au niveau de la classe 
5.2.1 Une co-activité avec les PPLS 
 
Fin octobre, lors du colloque hebdomadaire avec l’équipe pluridisciplinaire, nous constatons les 
difficultés rencontrées par ces enfants à vivre ensemble. Chaque  semaine des frictions entre les 
élèves ou des débordements du groupe s’annoncent comme sujets de réflexion aux thérapeutes et 
aux enseignantes. La conclusion des PPLS est qu’il faut agir avec l’ensemble du groupe et la 
décision est prise d’un travail commun en classe avec la psychomotricienne et la logopédiste. 
 
Celles-ci offrent quatre périodes jusqu’à Noël pour faire des activités qui permettraient 
aux enfants de fonctionner ensemble et de faire groupe. 
J’ai suggéré d’apprendre quelques rondes aux élèves qui nous conduiraient à travailler sur 
les parties du corps sous la direction de la psychomotricienne. La logopédiste et moi 
proposons l’appentissage des comptines avec quelques activités plus symboliques. 
L’idée est de ritualiser ce moment, pour cela nous suivons un calendrier sur lequel sont 
mis en évidence les jours de nos rencontres. Une  petite chanson de début et de fin a été 
crée. Puis  nous avons débuté avec des rondes traditionnelles (le picoulet, sur le pont 
 Manuela Jolliet 06/2011 40 /67 
 
d’Avignon,…), pour finir la séance on se dit au revoir en faisant un signe particulier et en 
parlant dans notre langue d’origine. 
 
Est-ce que cela va suffir pour créer un sentiment d’appartenance au groupe ? 
 
Difficile de l’affirmer. Ce que je peux relever de positif dans ces moments, c’est le fait que j’ai 
pu observer le comportement de mes élèves en tant que spectatrice et plus comme enseignante 
seule ‘’à la barre’’. Par exemple l’attitude du groupe face à Tom. 
 
Sa présence engendre un phénomène de mimétisme de la part de Jean Pierre qui reproduit 
ses actes, ses bruits. C’est comme si nous vivions la démultiplication de Tom. L’attitude 
des autres élèves est étonnante, d’un côté ils le rabrouent, le renvoient à sa place, ils se 
comportent un peu en adultes. D’un autre côté, ils sont admiratifs et sourient en coin de 
ses actes. L’envient-ils, auraient-ils le culot d’en faire autant ? 
 
5.3 Une pensée systémique 
 
Cette initiative avec les PPLS est un pas de plus dans ma réflexion qui me pousse à penser que 
les difficultés de l’enfant sont plus visibles à l’école. C’est là que la plupart des problèmes se 
révèlent au regard des enseignants et également à celui  de la famille. C’est donc là, avec ce 
matériau scolaire que sont ces difficultés particulières de chaque enfant, qu’il serait possible de 
travailler. J’ai le sentiment qu’en aidant, dans un premier temps, l’enfant à améliorer ses 
capacités d’apprentissage lui permettrait d’améliorer son estime de soi et de se valoriser aux 
yeux de sa famille, de ses camarades et de son enseignante. Constater que ses capacités sont 
reconnues, ne peut que l’aider à progresser dans son comportement. 
Je me suis sentie confortée dans mon raisonnement après avoir lu quelques écrits de Curonici et 
Mc Culloch (2007) qui proposent une approche systémique pour réfléchir aux difficultés de 
l’enfant ainsi que du groupe. 
 
L’approche systémique est une manière différente d’aborder la réflexion et la compréhension des 
problèmes rencontrés dans le milieu scolaire ou ailleurs. L’école représente un système constitué 
de différents sous-systèmes tels que les élèves, les enseignants, la classe, etc… Ceux-ci 
s’influencent réciproquement dans des interactions observables. 
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La pensée systémique est un changement de paradigme dans l’étude des comportements 
dérangeants ou inacceptables qui se manifestent chez l’élève. Elle permet de passer d’une vision 
traditionnelle causale des difficultés (il y a une cause antérieure à chaque problème sur laquelle il 
est possible de travailler pour éliminer le problème)  à une vision axée sur les interactions des 
individus participant au système. 
Plusieurs de nos élèves, malgré des talents, des compétences ou des forces,  ont des difficultés à 
vivre ensemble, à respecter le cadre scolaire. Quelle explication pour ces comportements 
importuns chez l’élève?  Une réflexion systémique nous permet de comprendre qu’il s’agit là de 
la transposition dans le contexte scolaire d’une problématique souvent  propre à la famille. En 
tant qu’enseignants nous pouvons difficilement pénétrer la sphère familiale, notre terrain 
d’action reste la classe et c’est là, en classe, que l’observation et l’analyse des comportements de 
nos élèves nous révèlent quelles démarches entreprendre pour faire évoluer ces situations. Une 
action sur le contexte ou sur l’interaction des éléments du système pourrait sensibiliser l’élève et 
l’amener à modifier son attitude au sein du groupe. 
 
La définition du problème de l’enfant ou du groupe avec un éclairage systémique nous amène à 
nous poser les questions suivantes : que montre l’enfant/groupe, à qui et dans quelles 
circonstances, avec quels effets, quelles sont les hypothèses explicatives de l’enseignant ? 
Ce questionnement nous donne des indications sur les signes employés par les élèves, la situation 
particulière dans laquelle il y a dysfonctionnement, quelles solutions ont été tentées afin de ne 
pas faire ‘’toujours plus de la même chose’’ (Watzlawick et al., 1972, cité par Curonici et Mc 
Culloch, 2007). 
Une fois que le problème est posé de manière systémique, il importe que l’enseignant exprime 
quel changement il souhaite au sein de sa classe. 
 
5.3.1 Toujours plus de la même chose 
 
En début d’année, Steeve ne travaille pas vraiment, il peut rester prostré de longues minutes 
jusqu’à ce que je le remarque. Il se plaint de la difficulté de la tâche et en fait ‘’toute une 
montagne’’. Il n’entre pas dans les apprentissages alors qu’il a déjà accompli une année d’école 
primaire. Il me semble peu motivé à montrer ses connaissances : il ne lit pas, ne comprend pas 
les consignes simples d’exercices de numération.  
Voici quelques extraits de mon journal de bord concernant Steeve : 
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La situation de Steeve se complique au long des semaines : il perd son agenda. Celui-ci se 
chargeait jour après jour de remarques des enseignantes, soit concernant son 
comportement (agressions envers les camarades, pleurnicheries multiples,…), soit son 
manque de motivation pour les activités scolaires. J’étais déconcertée par ce qui me 
semblait être un manque de réaction des parents : nouvel agenda non fourré,  semaines 
non signées et matériel scolaire non fourni (classeurs).  J’ai constaté que les parents ne 
communiquaient plus avec l’école, j’ai donc tenté d’appeler la maman, mais en vain. 
Cet enfant nous interroge par son désintérêt dès qu’il doit fonctionner seul, par son 
inconstance au niveau des connaissances : un jour il sait les lettres, le lendemain il ne sait 
plus rien, pareil pour les chiffres. 
 
En prêtant plus d’attention à son comportement, je réalise qu’il est capable d’insulter et 
dénigrer ses camarades de manière très discrète sans que l’adulte ne s’en aperçoive. Il 
relèvera systématiquement la faute chez l’autre en le dénonçant. Il crée ainsi un climat de 
violence entre lui et ses camarades et se pose en victime lorsque  tel ou tel le menace ou 
lui veut du mal. 
 
Trois semaines après la rentrée d’octobre, nous avons enfin une rencontre avec la maman. 
Nous nous sommes alors trouvés devant une dame qui reconnaissait son fils dans le 
portrait esquissé par l’enseignante.  
La maman comprend très bien la situation: à la maison Steeve pleure aussi lorsqu’il veut 
quelque chose, est dans le refus ou la demande. Sa mère n’accepte pas de parler avec lui 
tant qu’il pleure. Il cesse alors et s’exprime correctement. Elle se montre stricte et tient 
bon. Elle dit qu’avec le papa les choses ne sont pas pareilles. Avec lui Steeve a sa voix de 
bébé et pleurniche pour obtenir ce qu’il veut. Nous comprenons que les parents 
n’imposent pas le même cadre aux enfants. 
Elle nous a également expliqué qu’elle a retrouvé l’agenda de Steeve : caché sous son 
matelas. Il l’avait dissimulé afin d’éviter les réactions maternelles suite aux remarques sur 
sa conduite. 
Les faits relevés par les enseignantes étaient pour elle évidents. 
 
En m’efforçant d’adopter un regard systémique, je me suis rendue compte que, jusqu’aux 
vacances d’automne, il y a eu toujours plus de la même chose (remarques, punitions) avec un 
effet nul sur le comportement de Steeve, si ce n’est une péjoration de son attitude en classe. Il a 
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fallu donner du sens, comprendre quels avantages Steeve retirait de cet échec scolaire. Que se 
passait-il dans son réseau relationnel pour que cette situation se maintienne ? 
La réponse se situe certainement à la maison dans les différences qui s’établissent dans les 
discours des parents. 
  
Suite à la conversation avec la maman, nous pouvons constater un début de changement, 
le comportement de Steeve se pose. La présence maternelle dans la vie scolaire de 
l’enfant semble bénéfique. Elle est venue une à deux fois par semaine parler avec 
l’enseignante en présence de son fils et tenir un discours soutenant l’école. Peu à peu je 
constate que l’enfant fait de réels efforts pour mieux se comporter et entrer dans les 
apprentissages.  
 
Le questionnement sur le sens et la fonction des signes envoyés par l’élève pousse l’enseignant à 
sortir d’une vision centrée sur l’enfant, il s’ouvre à d’autres voies de compréhension du problème 
à travers l’entourage relationnel de l’individu. La modification du système mis en place par 
l’école et la famille jusqu’aux vacances d’octobre, permet à l’enfant de voir sa maman sous un 
autre angle: il constate qu’elle s’intéresse à lui, qu’elle accorde de l’importance à sa vie scolaire. 
Le  cadre flou du début  de l’année scolaire devient plus net, l’alliance et le dialogue entre la 
famille et l’école sécurisent l’enfant et l’aident à mieux contrôler son comportement.  
Voici un autre exemple dans lequel la pensée systémique permet d’agir différemment sur un 
enfant et l’aider à  faire momentanément évoluer son comportement 
 
La problématique du comportement de Tom n’est pas confinée aux murs de la classe,  
Tom a de grandes difficultés à suivre les leçons de gymnastique, il se met de lui-même en 
retrait, refuse de participer sous divers prétextes.  
Après plusieurs séances pendant lesquelles les enseignantes tiennent le cadre, 
l’encourageant à participer ou à ne pas perturber l’activité du groupe, elles finissent par 
lâcher prise, le laissant livré à lui-même.  
J’organise alors une leçon basée sur des activités à faire en duo. Tom fera une paire avec 
John, garçon plus âgé de la classe avec laquelle nous faisons la gym. A notre grande 
surprise, John entraîne Tom vers chaque poste, lui fait faire les exercices de la manière la 
plus adéquate et cela sans cris, sans refus, sans excitation de la part de l’un ou de l’autre. 
A la fin, Tom participera même au jeu et au moment de retour au calme, choses qu’il 
n’avait que rarement faites jusque là. 
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L’engagement total de l’enseignante auprès d’un élève ou plusieurs (ici Tom), transformé en une 
sorte d’interdépendance entre l’adulte et l’enfant, entraîne ‘’toujours plus de la même chose’’. 
Tom, sous la surveillance continue de l’enseignante, se met dans une opposition entêtée à 
l’adulte. Ce système est rompu par l’activité en équipes. Tom suit et obéit à son partenaire sans 
rechigner, il ne se perçoit  plus sous le contrôle de l’adulte, il n’y a plus confrontation. 
L’enseignante met en place une situation d’encadrement par les pairs. 
 
Curonici et Mc Culloch (2007, p. 109) sont convaincues qu’un système-élèves, organisé ou en 
voie d’organisation, est un moteur puissant de changement et un soutien stable pour sa 
consolidation. Donc, dans un bon nombre de situations problématiques, le fait de favoriser 
l’émergence d’un tissu relationnel entre enfants contribue nettement à l’évolution de la situation.   
 
Elles poursuivent en citant Pauzé et Roy (1987) qui ont démontré que, dans des groupes 
institutionnels, le contrôle exercé par les adultes pour contenir des comportements ‘’déviants’’ 
fait persister l’état d’agrégat, c’est à dire un groupe peu ou pas organisé. Ceci favorise la 
persistance des comportements déviants. Ces comportements, selon l’analyse de Pauzé et Roy, 
ne sont autres que des manifestations normales d’un agrégat, soit un groupe en voie 
d’organisation…  Ces auteurs ont démontré qu’un système s’organise non pas grâce au contrôle 
exercé, mais grâce à l’encadrement ; encadrement qui favorise l’établissement de liens 
horizontaux qui, une fois établis, servent de contenant du groupe (Fivaz et al. 1982). 
 
A l’école, les fonctions de contrôle et d’encadrement sont souvent mêlées, la première prenant le 
dessus. L’enseignant pense être seul responsable du contrôle de  la situation, ce qui le met dans 
la position de celui qui détient toute autorité. Une autre répartition du pouvoir, par exemple dans 
les liens horizontaux, peut être tout aussi bénéfique. Une tentative de coaching par les pairs avait 
été tentée en octobre, mais s’était montrée peu concluante : la raison étant justement les 
difficultés rencontrées face aux interactions des élèves entre eux. 
 
5.3.2 Ne plus faire ou moins faire ne veut pas dire  
                  ‘‘ne rien faire’’ 
 
Penser de manière systémique pour l’enseignant, c’est aussi accepter que son soutien puisse être 
inefficace, concevoir  de supprimer l’aide ainsi que les attentes par rapport à l’enfant et à son 
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rendement scolaire. Souvent le système  est mis en place par les adultes qui persistent dans leurs 
attentes. 
Ceci ne veut pas dire que l’enseignant lâche l’élève en difficulté, qu’il n’a plus l’espoir de le 
faire progresser. Son discours à l’élève sera encourageant, soulignant ses capacités, mais il 
reconnaîtra qu’il ne fera plus le travail à la place de l’enfant, qu’il ne se battra plus à sa place. 
L’élève, qu’il soit enfant, adolescent ou adulte, est le premier responsable de sa scolarité. 
D’autre part, cette intervention offre à l’élève une reconnaissance de ses compétences mais 
aussi de ses doutes éventuels. (McCulloch, 1994, citée par Curonici et Mc Culloch, 2007, p.141). 
 
J’ai pris connaissance de ce concept en mars 2010 lors d’une séance d’échange de pratiques 
organisée dans le cadre de mon établissement. A cette occasion j’ai présenté la situation d’un de 
mes élèves qui était constamment dans la demande d’aide. Voici ce que j’écrivais dans mon 
journal de bord début février 2010 et qui en dit long de la difficulté de cet enfant: 
 
Idriz: 9 ans, niveau de lecture 1p, incapable de réfléchir seul, a trop souvent recours à 
l’aide de l’adulte. Veut souvent faire son travail avec une camarade, serait-ce pour se 
décharger de la tâche réflexive ? Idem en maths, pêche dans le raisonnement. Baisse les 
bras trop vite, peu crocheur lorsqu’il y a situation problème. Progressera-t-il s’il ne 
change pas son attitude face aux apprentissages ? 
 
Avec Idriz, il me semble que nous nous sommes retrouvés dans une situation d’acharnement 
pédagogique (paradoxe de l’aide), l’enfant devenant de plus en plus dépendant des adultes. A un 
moment donné, nous avons eu conscience de son manque de progression malgré le temps que 
nous passions à lui rappeler ce qu’il avait déjà appris, à lui expliquer pour la ènième fois telle ou 
telle consigne. Idriz venait vers nous, non pas demander explicitement de l’aide, mais juste en 
disant : « J’ai pas compris. » A nos questions : « As-tu lu la consigne, qu’as-tu compris dans ta 
lecture ? » Il ne pouvait pas nous répondre, l’amorce d’un début de raisonnement ne pointait 
même pas au bout de ses lèvres. Il attendait. Il attendait que l’enseignante lui lise la consigne, lui 
explique l’exercice, lui dise exactement le cheminement à suivre. 
Après notre prise de conscience du ‘’ toujours plus de la même chose ’’, nous lui avons proposé, 
lorsqu’il ne comprenait pas une activité, de formuler une demande claire. Cela lui a pris plusieurs 
semaines avant de pouvoir mettre en mots sa question. Le  raisonnement, puis la formulation de 
ce qu’il n’avait pas compris étaient nouveaux pour lui.  
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Nous nous sommes rendu compte que ‘’moins faire’’ ou ‘’ne plus faire’’ était ce que nous 
pouvions offrir de mieux à cet enfant. Il peut ainsi se familiariser avec ses capacités, développer 
son autonomie par rapport à l’adulte. Idriz a encore du chemin devant lui, il reste encore trop 
souvent à sa place à attendre, n’ayant pas compris ou réfléchi. Notre responsabilité est alors 
d’intervenir et de l’aider à formuler sa demande car ‘’ne plus faire ou moins faire’’ ne veut pas 
dire ‘’ne rien faire’’. 
 
5.3.3 Explorer et inventer avec mes propres ressources 
 
En adoptant un mode de pensée systémique, j’évite le transfert aux ‘’spécialistes’’ de toutes 
sortes de problèmes rencontrés au niveau des échanges dans le contexte scolaire. Mais comme le 
précisent Curonici et McMulloch (2007, p.160), l’utilisation de l’approche systémique à l’école 
n’a pas pour but de transformer les enseignants en thérapeutes, mais de leur permettre de 
devenir de meilleurs enseignants. 
Toutefois je pense être capable de chercher dans mes propres ressources et celles de mes élèves 
afin de me rendre plus autonome par rapport aux spécialistes.  
Etant impliquée dans le système, je reste responsable de mon action auprès de l’élève ainsi que 
de la recherche de solutions éventuelles (Curonici et Mc Culloch). 
 
Pour illustrer ce propos, voici les étapes de mon raisonnement pour soulager la classe de la 
présence envahissante de Tom. 
Dans un premier temps, j’ai profité de la pause de Noël pour réellement ‘’arrêter de faire’’ et 
envisager de faire ‘’différemment’’. J’ai pris du recul, j’ai tenté de me mettre en position 
‘’meta’’. Les lectures à ce moment précis de Francis Imbert (1996,1997) m’ont ouvert différents 
champs de réflexion. 
Puis j’ai tenté d’identifier le fonctionnement de cet élève et ce que cela impliquait pour le groupe 
classe en y incluant les enseignantes. Voici des extraits de mon journal de bord illustrant mes 
pensées d’alors : 
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J’ai alors fait la liste de ce qui me dérangeait dans son attitude en classe :  
 
1- Son arrivée, le matin, systématiquement en retard de 5 min. ce qui gêne le 
début de la classe : les autres enfants sont déjà dans le Quoi de neuf ? ou un 
chant, … Lui fait du bruit, laisse une partie de ses affaires au vestiaire, se met à 
gesticuler, fait mine de ne pas vouloir participer, …  
 
2- Ses petits objets qu’il cache dans ses poches et qui apparaissent au moment où 
il décroche, avec lesquels il joue et fait du bruit, ce qui irrite les autres (et moi-
même). Ce sont des petites choses de rien du tout qui deviennent vite 
envahissantes car il y joue en nous regardant bien dans les yeux pour voir quelle 
sera votre réaction. Il a une grande peur de les perdre, qu’on les lui prenne, il peut 
devenir hystérique si quelqu’un y touche ou s’ils disparaissent. 
 
3- Son incapacité à fonctionner dans le groupe, même avec les deux   autres 
nouveaux. Il décroche rapidement, interfère dans le suivi de la leçon. 
 
Pour le problème n°1, je pense que les parents sont concernés. C’est donc par eux que je 
vais commencer : leur demander de l’amener plus tôt de 10 minutes et le laisser à 10m. 
(vers la boîte aux lettres) de l’entrée de la classe. Surtout qu’ils ne l’accompagnent pas en 
classe, Tom ne fait pas la différence entre : avant l’école, je suis avec papa ou maman et 
j’ai tel comportement  … ; quand je rentre dans la classe, je suis avec la maîtresse et je 
dois avoir un autre comportement…. Il me semble qu’il y a en lui une réelle confusion 
entre les différents moments de sa journée, les transitions lui sont pénibles, ce qui peut 
générer des angoisses de morcellement. Le fait de structurer ces passages pourra l’aider à 
mettre à distance ces craintes et à mieux vivre ces moments. 
Une étiquette avec son nom l’attendra à son crochet au vestiaire, il devra la prendre et la 
transférer sur un panneau visible de tous, un panneau de présence sur lequel chaque 
enfant déposera également son nom. Cette idée m’est venue en lisant une vignette de 
Imbert F. (1994), dans lequel le nom de l’enfant est porteur de sens, comme si le fait de le 
voir écrit, affiché devant tous, donnait une dimension symbolique à l’ensemble de sa 
personne et qu’il n’était pas juste question d’une présence physique. 
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Souad pourrait profiter du panneau des présences, car elle aussi ne fait pas de différence 
entre l’ailleurs et le ici et maintenant. 
 
Pour le problème n°2, tous ces objets transitionnels sur lesquels il reporte ses émotions, je 
ne peux pas les éliminer car je suis consciente de la nécessité qu’il a à les manipuler, à les 
sentir proches de lui. Ces objets le rassurent. En jouant avec eux, il peut se distancer des 
moments scolaires qui lui pèsent tout en ayant l’enseignante à l’œil. Il est bien conscient 
de l’interdit qu’il transgresse en jouant ainsi. 
Pour remédier au parasitage des moments scolaires par ses petits jouets, j’ai pensé 
proposer aux élèves de déposer leurs objets dans une ‘’valise bleue’’ au vestiaire, tout en 
précisant que cette boîte restera visible depuis mon bureau et que personne ne pourra y 
toucher sans l’autorisation de la maîtresse. Ensuite, chacun aura le droit, si le besoin se 
fait fortement sentir, d’aller jouer avec son objet pendant 5 minutes au vestiaire (est-ce 
trop longtemps ou pas assez ?) en emportant avec lui le minuteur. Ceci, bien sûr, à la 
condition que lorsque l’enfant revient en classe, il soit à nouveau disposé à fonctionner au 
mieux de ses capacités. 
Mon intention est bien d’éliminer la présence de ces jouets en classe pour Tom, de l’aider 
à gérer ses impulsions sans avoir à sévir de manière trop brusque, car jusqu’à Noël je lui 
confisquais dès que possible ses objets et nous en venions presque aux mains, le ton 
montait. Ensuite il décrochait complètement et il était très difficile de le faire revenir dans 
notre réalité. 
 
Le problème n°3 me cause plus d’interrogations : comment le faire entrer dans les 
apprentissages ? Bien qu’il capte beaucoup de choses autour de lui, il n’entre pas assez 
dans l’acte d’apprendre car il est trop dispersé. Il m’est alors impossible d’introduire une 
nouvelle notion mathématique, de travailler une nouvelle lettre, car tel un papillon, son 
esprit et sa concentration sont instables et ne se fixent sur rien de concret. 
Pour répondre à ce questionnement, j’ai décidé de cloisonner les temps d’école de Tom. 
Je lui prépare chaque jour un programme particulier incluant des moments de pause au 
coin tranquille de la classe (autre nouveauté inspirée par Tom), deux moments seul avec 
moi pour les nouveaux apprentissages, des activités/jeux individuels qui développent les 
notions d’espace, de logique, etc… choses qu’il arrive à bien gérer seul , un ou deux 
moments d’application (travail individuel sur fiches ou de l’écriture), une activité ( jeu de 
société) à faire avec un camarade du groupe des grands. 
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J’ai également pensé à aménager un espace de la classe qui était l’espace jeu. Celui-ci, vu 
la dynamique de la classe, étant peu utilisé, sera renommé : coin tranquille. Un matelas et 
deux coussins dans un coin de la salle de bricolages et jeux. Les enfants pourront s’y 
installer sur demande. Ils pourront y lire un livre, faire un dessin pendant un certain laps 
de temps à définir lors du conseil. Cet espace sera individuel, c’est-à-dire qu’il ne pourra 
y avoir qu’un seul enfant à la fois.  
Quelle différence avec la bibliothèque ? A la biblothèque, plusieurs enfants peuvent se 
trouver ensemble, se faire mutuellement la lecture. Au coin tranquille, l’enfant sera 
vraiment tranquille, il emploiera ce temps pour se ressourcer. Ce n’est pas un endroit où 
aller lorsqu’on a terminé un travail, mais plutôt quand on ne peut plus réfléchir, quand 
une pause s’impose. Cela demandera un effort de formulation à certains élèves comme 
Jean Pierre, mais je pense qu’il est important qu’ils tentent de se rendre compte de l’état 
dans lequel ils se trouvent à un moment donné et, éventuellement, qu’ils puissent 
anticiper les moments de décrochage. 
Dans le cas de Tom, ce sera une alternative à la valise bleue du vestiaire. Ce sera 
l’occasion pour lui de déclarer : «  Je ne peux pas me concentrer plus, je ne vois pas le 
bout de ce travail, j’ai besoin de faire autre chose,  …. » Ce sera une possibilité pour lui 
de modifier son fonctionnement, de se mettre dans le rôle de celui qui décide, en faisant 
un choix d’attitude.  
 
Jean Pierre bénéficiera également du coin tranquille, il pourra apprendre à dire : «  Je 
n’en peux plus, j’ai assez travaillé. » Lui, qui entre volontiers dans l’activité et avance 
volontiers dans ses apprentissages, tout à coup,  peut  se sentir envahi par la charge, 
perdre le contrôle et décrocher. Le fait qu’il mette en bouche les objets qu’il a sous la 
main dans ces moments de lassitude, est le signal qu’il faut passer à autre chose.  Il met 
beaucoup d’énergie dans ce qu’il fait puis, d’un coup, peut se sentir vidé, exténué et 
incapable de poursuivre. Le coin tranquille lui permettra de lâcher sans perdre le contrôle 
de ses moyens, de mettre en mots son mal-être et de formuler une demande. 
 
5.3.4 Des médiations au bénéfice de toute la classe 
 
J’englobe toute la classe dans ce projet parce que je ne veux pas faire de Tom un cas particulier 
aux yeux de ses camarades. Bien qu’il soit le destinataire principal de ce message, je pense que 
tous pourraient bénéficier de ces petits trucs mis en place.  
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Trois médiations, trois occasions offertes à l’enfant de se percevoir dans la classe : visualiser sa 
présence grâce à son nom au tableau de présence, s’autoriser un moment de vide au coin 
tranquille, déposer les objets qui le confortent  dans un lieu sûr et pouvoir y recourir pour 
décharger une surexcitation. 
Quelques semaines après la mise en route de ces médiations, quels effets sont observables ? 
 
La première semaine, Tom a assez bien pris l’idée de confier ses objets à la ‘’valise 
bleue’’ : pourquoi ? Etait-ce le fait d’être détendu par le repos des vacances ? La 
nouveauté de la chose ? A-t-il testé le discours de l’enseignante ? 
A plusieurs reprises il a demandé pour aller jouer, je le lui ai moi-même proposé lorsque 
je le voyais se dissiper. Nous avons eu comme une sorte de lune de miel qui a duré une 
semaine. Ensuite je me suis rendu compte que Tom ne fait pas que jouer avec des petits 
objets non scolaires : après quelques jours il n’a plus mis quotidiennement des jouets 
dans la valise bleue, il s’est mis à s’occuper avec ses affaires scolaires comme crayons, 
gomme, taille-crayon,… Il peut passer beaucoup de temps à tailler ses crayons jusqu’à ce 
qu’il ne reste plus rien, sa table se remplit de détritus de toutes sortes (gommures, 
taillures de crayons, gribouillages), comme si son espace de travail devenait le miroir de 
ce qu’il ‘’est’’ à l’intérieur de lui (interprétation personnelle). 
La ‘’valise bleue’’ est régulièrement utilisée par Jean Pierre ou Steeve qui y déposent des 
trains ou camions. Ils arrivent le matin dans le vestiaire, sortent tout de suite leurs jouets 
de leur cartable et demandent à les déposer dans la valise. Puis la journée passe sans 
qu’ils demandent à aller jouer, ils participent et font toutes les activités demandées, seuls 
ou en groupe. Je vois bien que Jean Pierre fatigue à certains moments, mais je n’ai pas le 
réflexe de lui proposer d’aller jouer avec son jouet parce qu’il reste relativement calme. 
 
La ‘’valise bleue’’ a été introduite dans le but de soulager le groupe de l’agacement 
provoqué par le comportement de Tom avec ses divers objets, mais aussi pour l’aider à 
reconnaître ces moments où il n’en peut plus, l’aider à entrer dans la relation en 
demandant  à s’absenter un peu afin de décharger son trop-plein d’énergie. A aucun 
moment je n’ai pensé que les plus grands demanderaient à en bénéficier aussi. 
Un après-midi, Idriz et Anna (10 ans chacun) ont déposé chacun  un objet dans la ‘’valise 
bleue’’ et m’ont demandé de pouvoir eux aussi s’absenter un moment au vestiaire pour 
jouer. Ils y sont allés, à tour de rôle, pendant le temps imparti comme convenu, ils ont 
joué comme des tous petits : bruitages, déplacements à genoux, quatre pattes, etc…  
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J’en ai été très étonnée, je n’avais pas prévu les effets de la valise bleue sur les aînés de la 
classe, qu’en penser ? 
 
Un instant de régression, je pense, qui leur aura permis de vérifier la fiabilité de mes propos : les 
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6. Ces enfants peuvent-ils faire groupe ? 
6.1 Un questionnement 
 
Curonici et Mc Culloch proposent un questionnement intéressant, soulevant les divers points à 
observer et à interpréter pour comprendre les capacités de ces enfants à constituer un groupe. 
 
6.2 Les relations du groupe sont-elles solides ? 
 
La première interrogation concerne l’organisation du système classe et du sous-système enfants. 
Est-ce que ce dernier est organisé de manière interactionnelle, les relations entre enfants sont-
elles solides ? 
En réponse à cette question voici un extrait de mon journal de bord datant de début avril 2011 
concernant trois des élèves plus âgés de la classe. 
 
Au conseil un message d’Anna accuse Sylvie d’être méchante avec elle. De fil en aiguille 
chacun rajoute ses propres griefs à l’encontre de l’aînée de la classe. A un moment donné 
Anna dit que Sylvie montre aux autres des gestes sexuels et leur dit de les reproduire sur 
des camarades ou en classe. Genre ‘’t’es pas cap’’ ! Je demande à Sylvie si c’est la réalité 
et finalement elle aquiesce. Je comprends alors d’où viennent toutes ces allusions au sexe 
qui parasitent cette classe depuis presque deux ans. 
Elle a toujours réussi à faire porter le chapeau aux autres et personne n’osait la dénoncer 
de peur de ne plus être son  ami(e). Son fidèle lieutenant, Idriz, l’accompagne dans la 
plupart de ses actions, appuie et encourage les plus jeunes à passer à l’acte.  
 
Est-ce que les relations entre ces élèves sont solides ? J’en doute. 
J’entrevois toutefois un point positif à ce qui ressort de ce conseil : les enfants ont trouvé cet 
espace de parole assez sûr et se sont enfin sentis en confiance pour dénoncer un fait grave qui ne 
pouvait qu’assombrir leur relation avec Sylvie. Ils se sont contenus plusieurs mois jusqu’à oser 
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6.3 Ces enfants peuvent-ils gérer des conflits sans l’aide 
des adultes ? 
 
La question suivante de Curonici et Mc Culloch est : peuvent-ils gérer des conflits sans l’aide 
des adultes ? 
Si je me réfère à la vignette précédente, l’adulte leur est encore nécessaire pour les aider à mettre 
en mots leurs ressentis et à entendre la parole de l’autre. Malgré les différentes institutions mises 
en place, les multiples occasions de parler de la marche à suivre lors de conflits, ces enfants 
n’arrivent toujours pas à dialoguer et s’écouter de manière autonome. Ils ont cependant progressé 
lorsqu’ils font appel à l’adulte pour les aider à résoudre leurs désaccords au lieu de se disputer 
parfois jusqu’aux coups. 
 
6.4 Ces enfants sont-ils autonomes ? 
 
La troisième question concerne les capacités de ces enfants à travailler ou jouer sans 
l’intervention de l’adulte. 
J’ai eu l’occasion dans le cadre d’un décloisonnement, au cours du mois d’avril 2011, de prendre 
en charge à deux reprises une vingtaine d’élèves provenant des classes ordinaires. J’ai organisé 
un tournoi de jeux de société et ce fut l’occasion de comparer le comportement de mes élèves 
dans ce type de situation à celui des élèves ’’ordinaires’’. 
Ceux-ci se sont montrés autonomes dans le jeu, il n’y a eu aucune dispute ni écart aux règles de 
la classe. Lorsqu’il y avait un malentendu, le recours à l’adulte s’est fait très naturellement. Pas 
de protestations, de contestations ou de chicaneries auxquelles mes élèves sont coutumiers dans 
ces circonstances. 
Ma réponse à cette troisième question est bien sûr négative : mes élèves n’ont pas encore 
suffisamment développé leurs capacités à travailler sans l’intervention de l’adulte. 
 
6.5 Un groupe peu organisé 
 
A l’inverse, si la réponse à ces trois questions avait été oui, on pourrait dire que ce groupe 
d’enfants a une bonne organisation et est relativement autonome en relation aux adultes. Ce qui 
est le cas pour les enfants des classes ordinaires. 
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La situation de mes élèves correspond à un groupe agité, comprenant des boucs émissaires ou 
des élèves exclus, des enfants présentant des signes de troubles du  comportement, dans 
l’incapacité de travailler seuls - toutes manifestations poussant l’adulte à intervenir - on  est en 
présence d’un groupe peu organisé. 
 
Fin avril, j’écrivais dans mon journal de bord : 
Je ne sais pas si cette classe ‘’fonctionnera’’ un jour en tant que groupe solidaire et uni, 
j’en doute. Ces enfants sont trop préoccupés par leurs angoisses, ils sont trop concernés 
par les paroles ou les actes de leurs camarades. Ils n’arrivent pas à mettre à distance ce 
qui se passe autour d’eux et sont touchés en permanence par leur environnement. Ils 
souffrent d’une sorte d’hyper sensibilité sociale. Est-ce juste de le dire ? Je ne vois pas 
comment faire évoluer cette manière d’être, que faire ? 
 
6.6 Qu’est-ce qui peut relier ces enfants ? 
 
Suite à ces observations, mon questionnement est le suivant : 
Qu’est-ce qui peut relier ces enfants ? Qu’est-ce qui peut les aider à faire groupe ? A mieux vivre 
ensemble ? 
 
6.7 Collaboration et coopération  
 
La recherche en sciences sociales a montré que, lorsque les gens travaillent ensemble à des 
objectifs de groupe, plusieurs effets désirables sur les sentiments que les gens éprouvent les uns 
pour les autres apparaissent. Lorsque le groupe s’engage dans des tâches de coopération, les 
membres sont plus susceptibles de créer des liens d’amitié et de s’influencer les uns les autres 
que lorsque la tâche stimule la compétition entre les participants (Deutsch, 1968). 
 
De plus, c’est dans un groupe que l’individu se développe vraiment, c’est là que peuvent se faire 
des choix d’amis, non par une élection subjective, mais en raison de la coopération qui assemble 
naturellement certains caractères, et permet la réussite de tâches complexes. 
Par exemple, lorsqu’une activité de dessin à la craie dans le préau est proposée, Tom et Steeve se 
joignent immédiatement pour colorier les pavés. Leur amitié est visible, leur entente pour la 
réalisation  de leur projet commun est indiscutable. 
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Pourtant, quand un projet similaire est proposé en classe, sur des feuilles à dessin, avec de la 
peinture, il en va tout autrement. La coopération n’est plus de mise, la délimitation du territoire 
est claire et les récriminations se font entendre. Il n’est plus question de complicité, l’expérience 
se transforme en guerre des tranchées à laquelle il faut rapidement mettre un terme. 
 
Suite à des expériences de coopération dans des classes multiethniques, Robert E. Slavin (1983) 
conclut que c’est l’interaction positive de haute qualité qui produit l’attraction interpersonnelle ; 
c’est à travers l’interaction que les individus perçoivent leurs similarités par-delà les barrières 
ethniques. Les objectifs et les récompenses de groupe favorisent des interactions de haute qualité 
qui n’existent habituellement pas dans des classes multiethniques. 
Philippe Meirieu (Petit dictionnaire de pédagogie) rejoint Slavin lorsqu’il oppose ‘’la classe‘’, 
lieu d’acquisition des savoirs de manière unilatérale et duelle (maître versus élève) aux 
pédagogies de groupe incarnées dans différents courants de pensée bien distincts dont un courant 
psychothérapeutique, qui voit dans le groupe  un moyen de traiter des sujets psychologiquement 
déstructurés, comme certains de nos élèves. Notamment en pratiquant la pédagogie du projet qui 
comprend des relations plurielles et horizontales d’échanges entre les élèves, un contact direct 
avec les réalités du monde et l’évacuation totale ou partielle de l’autorité du maître.  
L’idée centrale de ce courant est l’idée de « médiation » : en mettant en place des institutions 
médiatrices, comme l’imprimerie ou le conseil, ou, comme cela a été le cas au début de mes 
réflexions pour ce mémoire, le « jeu ». Le maître permet une régulation relationnelle grâce à 
laquelle chacun peut trouver sa place et son équilibre. Ainsi les élèves et l’enseignant lui-même 
deviennent responsables au sein d’une institution collective qui leur permet de « se mettre en 
jeu » et de « parler en tant que ». Le maître ne met pas ici une démarche clinique comme la cure 
psychanalytique, mais en adoptant une démarche pédagogique cohérente, il offre un cadre de 
socialisation plus sain pour le psychique de l’enfant. 
Bien sûr pour obtenir les bénéfices de la coopération, il est essentiel de préparer les élèves à 
l’expérience en proposant des activités dans lesquelles ils pourront se montrer autonomes, 
échanger des points de vue, puis exprimer une compréhension du fonctionnement de l’équipe. 
Des questionnements qui permettraient de faire évoluer leur collaboration. 
Shlomo Sharan et Yael Sharan (1976) relèvent qu’il y a un effet spécial de socialisation 
lorsqu’un enseignant délègue l’autorité à un groupe d’élèves et lui permet de décider comment il 
va réaliser la tâche. Le fait de permettre aux élèves de prendre eux-mêmes leurs décisions, plutôt 
que leur dire exactement quoi faire a sur eux un effet de socialisation favorable. Les élèves ont 
davantage l’impression de contrôler leur  environnement. Cela équilibre les méthodes 
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d’organisation de classe où l’enseignant dirige tout et décide ce que font certains élèves pendant 
que d’autres demeurent passifs.  
Enseigner aux élèves à mener une discussion rationnelle et organisée, à planifier une tâche 
constitue une autre façon d’utiliser le groupe pour  préparer les enfants à leur rôle d’adultes. 
Toutefois, même dans des situations de coopération, les élèves ne réussiront pas forcément à 
créer un sentiment de cohésion dans leur groupe. Les relations interpersonnelles ne sont pas 
toujours harmonieuses ; certains individus dominent parfois  complètement l’interaction du 
groupe, comme dans l’épisode suivant : 
  
Quelques jours avant la fin de l’année scolaire2, je propose aux élèves de former deux 
équipes. Idriz prend les devants en se mettant avec Alain, puis il choisit ceux qui lui 
conviennent sans demander l’avis d’Alain. 
La deuxième consigne lorsque les équipes sont constituées est de dessiner une marelle 
dans deux zones bien distinctes de la cour selon leur choix. Là aussi Idriz décide de 
l’emplacement sans demander aux autres s’ils sont d’accord. 
Pendant le jeu, Idriz se permet de ne pas respecter les règles du jeu au grand dam d’Alain,  
celui-ci demande aux autres membres du groupe de trancher. 
 
Cette situation montre qu’il y a un écart entre l’ensemble des idées des chercheurs et la réalité 
des élèves de ma classe. Idriz n’est pas prêt à entrer en dialogue avec ses camarades, il dirige la 
tâche sans tenir compte de l’avis des autres. Bien qu’âgé de 10 ans, cet enfant se situe encore à 
un stade primaire au niveau du développement affectif. Cela se manifeste très clairement lorsque 
je dévolue les activités jeux à la classe : Idriz dirige les opérations, c’est toujours lui qui 
commence la partie, c’est lui qui tient les dés, les cartes, qui dit aux autres ce qu’ils doivent faire. 
Cela crée des tentions entre les élèves, le ton monte. L’enseignante doit alors intervenir pour 
rappeler le code de conduite à suivre pour bien démarrer une partie ou la poursuivre. 
Malgré les rappels du comportement à adopter dans ces situations, la problématique se révèle 





                                              
2
 Cet événement s’est déroulé l’année précédente avec d’anciens élèves. 
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7. Limites, difficultés rencontrées et une lecture 
critique des  classes OES 
 
L’année scolaire arrivant à son terme, je porterai mon attention sur les difficultés qui se sont 
présentées et sur lesquelles je n’ai pu agir. Je parlerai en premier lieu de la composition du 
groupe déjà évoquée dans la partie 2 de ce mémoire. 
 
7.1 La composition du groupe (bis) 
 
La composition de ces classes officielles d’enseignement spécialisé demande une attention 
particulière à l’équilibre des problématiques des élèves. En effet, en réunissant dans un même 
lieu plusieurs cas d’enfants présentant de graves troubles du comportement et/ou de la 
personnalité, on crée un dispositif peu favorable aux apprentissages et à l’équilibre du groupe. 
Les tensions générées par les comportements inadéquats de ces élèves empêchent le reste de la 
classe de fonctionner et de progresser.  
 
7.2 …peut provoquer une excitation mutuelle 
 
Je prends pour exemple la relation entretenue par Tom et Jean Pierre. Tom vit et exprime des 
fantasmes qui font vibrer chez Jean Pierre des fantasmes similaires, peut-être complémentaires, 
jusqu’à atteindre un maximum de tension entre les deux garçons (Anzieu D., 1999). Ce qui peut 
déboucher sur des actes inappropriés, chacun entrainant l’autre à enfreindre la règle. On peut 
alors parler de ‘’résonnance fantasmatique’’. 
 
7.3 …peut déboucher sur une ‘‘isomorphie’’ des appareils 
psychiques 
 
Une autre conséquence de la réunion de ces personnalités fragiles est ‘’l’isomorphie’’ dont parle 
René Kaës (1976). Il s’agit d’une des formes de la constitution de l’appareil psychique  groupal 
qui pourrait aboutir au groupe psychotique, ‘’avec fusion des appareils psychiques individuels 
dans l’appareil groupal’’. On pourrait parler d’une sorte de contagion ou propagation des 
problématiques psychiques des enfants du groupe à partir d’un élément distinct.  
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Il y a eu manifestement, dans cette classe, un regroupement des enfants autour du fantasme 
inconscient de Sylvie. Les élèves se sont déchargés sur l’appareil psychique groupal des conflits 
générés par leur propre appareil psychique. Cette élève a tenu, pendant deux ans, le rôle de 
leader et  d’arbitre. A elle de trouver des arrangements entre le ça, le surmoi et la réalité du 
groupe. 
Ce qui lui est certainement pénible. Je me réfère, pour étayer cette conclusion, à l’observation de 
son comportement pendant son stage de deux semaines en classe ordinaire. Dans un groupe 
constitué d’enfants sans problématiques saillantes, elle a pu se montrer totalement adéquate dans 
son comportement. Elle s’est fondue dans ce nouveau groupe de manière optimale. Tandis que, 
dans sa classe spécialisée, en son absence, aucun trouble (démonstrations d’actes sexuels ou 
agressions verbales du même ordre) n’a été noté. A la fin du stage, de retour dans sa classe, les 
fantasmes groupaux ont repris ainsi que des passages à l’acte commis par ses camarades. 
 
7.4 …peut impliquer un groupe peu contenant 
 
Si la question s’était posée, l’année précédente, de la possibilité pour ce groupe d’être solidaire et 
uni, j’aurais peut-être répondu : « Oui, c’est possible. » Pourquoi ? A ce moment-là la 
composition du groupe était différente, il n’y avait qu’une seule élève présentant des troubles du 
comportement, les autres élèves étaient plus calmes. Leurs problèmes étaient d’un autre ordre, 
c’est à dire langagier ou d’apprentissage. L’ensemble de la classe avait accepté les difficultés de 
cette élève, chacun s’était adapté et la cohabitation s’était peu à peu construite. Il y avait bien sûr 
des accrochages, des inimitiés, mais dans l’ensemble le groupe pouvait gérer ses problèmes et 
ses conflits. 
La configuration actuelle de cette classe fait que j’ai de réels doutes quant à la possibilité d’en 
faire un groupe dont chaque élément serait capable de se responsabiliser, de se rendre autonome, 
d’exprimer ses sentiments personnels, de prendre en compte le point de vue de l’autre ou de 
négocier en cas de conflits : compétences nécessaires pour installer une bonne entente dans la 
classe. 
Cela tient peut-être aussi au fait que l’année précédente les échanges aboutissaient à une réelle 
amélioration de l’entente entre les élèves que ce n’est le cas à présent. J’entends par là que les 
trois nouveaux garçons sont arrivés avec des actes et avec moins de mots dans leurs bagages. Je 
pense que l’apprentissage  de l’expression de leurs sentiments par la parole est très difficile pour 
eux et que la facilité se trouve dans le passage à l’acte, soit des bêtises, soit de la violence 
verbale ou gestuelle. 
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Je pense que, pour être structurant, un groupe d’enfants ne devrait pas être composé en majorité 
d’éléments perturbateurs. Je me réfère aux notions de ‘’moi-peau’’ et ‘’d’enveloppe psychique’’ 
décrites par D.Anzieu (1999) qui sont transposables au groupe classe. Un groupe composé 
d’éléments ‘’sains’’ peut être considéré comme contenant, tenant lieu d’enveloppe ou de mur 
contre les angoisses archaïques (morcellement, dévoration, engloutissement) vécues par les 
élèves. Toubert-Duffort (2009) ajoute que l’enveloppe psychique groupale permet de représenter 
les limites et les passages entre le dehors et le dedans. Ces éléments, appliqués aux élèves de ma 
classe, montrent l’incapacité du groupe à constituer une enveloppe psychique groupale de 
qualité, tel que cela peut être le cas dans une classe ordinaire, car ce groupe est composé 
d’éléments épars, certains exposant leurs angoisses de manière incontrôlée et déstabilisant les 
autres. 
Pour reprendre l’exemple de Sylvie, il me semble évident que le groupe ‘’sain’’ d’élèves a 
constitué pour cette fillette une enveloppe faisant office de contenant. 
 
7.5 …peut engendrer l’insécurité 
 
Le fonctionnement de la classe OES rend les choses difficiles. Chaque été, le départ des élèves 
réintégrés dans des classes ordinaires ou partant dans d’autres structures, puis la venue de 
nouveaux enfants, peut provoquer une forme d’insécurité vécue par ceux qui restent et ceux qui 
arrivent. 
Quelle que soit la situation de l’enfant, le passage d’une classe à une autre est brutal. Malgré la 
préparation à ce changement, l’adaptation à un nouvel environnement n’est pas toujours facile. 
La  nouvelle classe, constituée de camarades non choisis, est un système clos, difficile à 
pénétrer : tel un clan scolaire, avec ses lois simples et peu nombreuses qu’il vaut mieux 
respecter. 
Les nouveaux sont considérés avec circonspection, ils sont étudiés par le groupe avant d’être 
acceptés. 
Cette phase d’examen et de méfiance du groupe a été observée lors du camp  qui a eu lieu deux 
semaines après la rentrée d’août. 
 
Le premier jour, Jean Pierre semble très bien s’adapter aux conditions de vie du camp, 
mais dans l’après-midi du lendemain, déjà des accrochages, des plaintes de sa part : les 
deux autres garçons de notre classe ne veulent pas jouer avec lui. Il fait  un peu gros bébé, 
il se colle à eux, veut absolument faire partie du duo, mais les autres le rejettent. Jean 
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Pierre adopte alors un comportement de tout petit. Suçant son pouce, rampant au sol et 
autres actes inapropriés. 
 
Jean Pierre met en place des systèmes de défense afin de se protéger du groupe en ayant des 
gestes qui le rassurent comme le pouce.  
 
Pendant les trois premiers mois d’école, j’ai pu distinguer l’angoisse des nouveaux de se trouver 
dans ce groupe de grands et anciens élèves, leurs parades pour diminuer leur peur (affabulation, 
objets transitionnels, agressions verbales) et se montrer aussi intéressants à leurs yeux que les 
grands. Chaque sous-groupe, de par son statut, se sent en danger face à l’autre : angoisses des 
nouveaux venus, perte des acquis pour les anciens. 
Plusieurs de ces enfants font entrer leur insécurité en classe et la communiquent à leurs 
camarades en chipant les affaires des autres, en ayant un comportement particulièrement instable 
ou en répandant des rumeurs angoissantes. 
 
Les soucis de ces élèves sont souvent liés à une forme d’insécurité installée dans leur vie depuis 
de longues années pour certains. Il y a celui qui ne sait pas qui viendra le prendre à la sortie de 
l’école, ni chez qui il dormira ; celui dont le positionnement des responsabilités parentales est 
aléatoire, voire inexistant; celle dont les parents ne savent pas gérer leur garde des enfants ; celui 
qui vit la séparation de ses parents, puis se trouve face à deux adultes aux attitudes totalement 
opposées ; celui qui ne sait pas, à qui on ne dit pas, qui vit dans le silence ; …  
Alors, comment apprendre quand des questions autrement plus importantes parasitent leurs 
pensées ? 
 
7.6 Repartir de Zéro 
 
Le tournus annuel des élèves, c’est à dire, le départ et l’arrivée d’enfants chaque année fait que 
ce qui est construit pendant l’année scolaire écoulée est à reconstruire dès la rentrée. 
L’autonomie des élèves au niveau de l’encadrement établie l’année précédente s’est dissolue par 
la venue des nouveaux. Leur  comportement perturbateur a dérouté les anciens élèves qui n’ont 
pas su vivre ces moments problématiques. 
 
En mars 2011, j’ai réalisé que j’avais laissé les grands se prendre en charge seuls, que d’une 
certaine manière je les ai un peu abandonnés, préoccupée que j’étais par les perturbations 
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engendrées par les trois nouveaux. Les marques d’autonomie et d’auto régulation qui s’étaient 
peu à peu mises en place l’année précédente avaient disparu par le fait que je n’ai simplement 
pas imaginé  les repenser avec les élèves à la rentrée. C’était comme si j’avais fait table rase de 
tout ce qui avait été construit précédemment. Après réflexion, j’ai conscience que ma 
préoccupation était de permettre aux nouveaux d’entrer dans un groupe sans souci de 
hiérarchisation autre que l’ancienneté. Groupe indistinct dont aucun des membres n’aurait de 
prérogatives sur les autres. Ce souci d’égalitarisme a mis les anciens élèves sur le même pied 
d’égalité que les nouveaux alors que le chemin parcouru avec eux jusqu’alors les avait amenés à 
prendre des responsabilités au sein de la classe et du groupe, ce qui  assurément aurait été d’un 
grand soutien pour l’enseignante dans la mise en place du cadre pour les nouveaux élèves. 
 
Lors de cette prise de conscience je me suis sentie très embarrassée vis à vis de ces enfants. 
D’une certaine façon c’est moi qui les ai amenés à abandonner leurs compétences dans le 
domaine des relations entre pairs, c’est moi qui ne les ai pas valorisés face aux nouveaux. De 
plus, je pense que, pour les nouveaux, le fait de constater qu’il n’y a pas de promotion ou de 
différence dans les statuts des enfants entre anciens et nouveaux, ne pouvait pas les motiver à 
améliorer leur comportement. 
 
7.7 Solitude de l’enseignante 
 
Cette insécurité vécue par ces enfants est difficile à prendre en charge par l’enseignante seule. 
Personnellement, je me sens impuissante à combler ces défaillances. Mes réflexions me portent à 
croire qu’une supervision ou un échange de pratiques avec des collègues vivant des expériences 
proches, serait bénéfique pour l’enseignante et surtout pour les élèves. Cela donnerait un 
éclairage utile sur ces moments troubles liés au manque de recul et une implication très forte de 
l’enseignante par rapport aux événements vécus dans cette classe. 
Cela permettrait, dans l’idéal, de mettre en place un cadre avec une présence rassurante et 
constante. Des  règles qui, par leur stabilité et leur invariabilité, feraient de ces murs un lieu  
contenant dans lequel chaque enfant pourrait trouver la sécurité et le calme pour évoluer dans des 
compétences scolaires, mais aussi comportementales.  
 
Une autre difficulté liée à la dynamique de cette classe est la solitude face au groupe d’enfants 
dont j’ai la charge. Je pense que ces classes seraient propices à un travail en duo permanent, 
comme cela est le cas dans plusieurs institutions. Cela éviterait les moments pendant lesquels les 
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élèves seraient livrés à eux même, cela permettrait un meilleur travail scolaire, et surtout, cela 
empêcherait, lorsqu’il y a des débordements, de se trouver seule face à une crise avec un ou 
plusieurs enfants et, en plus, de gérer l’ensemble du groupe. 
 
A l’inverse de classes similaires se trouvant dans d’autre structures, dans lesquelles deux, voire 
trois adultes, sont en permanence dans la classe, l’enseignante de la classe OES est seule face à 
un groupe de huit à neuf enfants âgés de 6 à 10 ans, avec des niveaux scolaires ne correspondant 
pas toujours à leur classe d’âge. Il est fort probable que, en  raison des désagréments causés par 
la cohabitation problématique de ces enfants perturbés, les programmes scolaires ne soient pas 
abordés dans leur entier pendant l’année écoulée car l’enseignante  se trouve dans l’impossibilité 
d’aborder l’ensemble des apprentissages pour chaque enfant.  
Cela met l’enseignante dans une position délicate face aux familles qui attendent que leur enfant 
poursuive une scolarité la plus normale possible. Il serait donc pertinent, lors de la procédure 
d’orientation d’un enfant vers l’enseignement spécialisé de tenir un  discours plus réaliste envers 
les parents en avançant cette éventualité. Car l’enfant ne peut entrer de manière appropriée dans 
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8.   Conclusion  
 
La réflexion entamée par l’écriture de ce mémoire me montre à quel point j’étais démunie face à 
la compréhension de mes élèves. Rétrospectivement, je me rends compte des obstacles qui m’ont 
empêchée de saisir des situations délicates et du malaise ressenti qui ne m’a pas permis d’être 
totalement actrice de mes actes mais juste d’agir en réaction à ceux des enfants. 
Mon hypothèse de départ partant de la pratique du jeu pour participer à la construction du groupe 
me semble toutefois toujours réalisable, mais sous quelques conditions : il est important de se 
pencher plus attentivement sur la composition du groupe. Un groupe se constituant d’un trop 
grand pourcentage d’éléments perturbateurs ne peut que vivre des interactions difficiles. D’autre 
part, les enseignants se doivent d’être attentifs au ‘’passage de témoin’’. La transition d’un 
enseignant à l’autre est délicate et peut perturber grandement certains enfants.  
La formation du professionnel entre aussi en jeu. On ne peut confier des enfants avec de tels 
troubles du comportement à des personnes inexpérimentées.  
Il importe aussi de mettre à disposition de telles classes des moyens thérapeutiques plus soutenus 
et plus souples. Cela demande de la part des services PPLS une certaine flexibilité dans leur 
soutien, un peu plus d’imagination dans leur approche, c’est à dire, peut-être, une présence en 
classe, des activités groupales  d’un autre ordre que ce qui est déjà en place.  
 
Ce mémoire m’a donné l’occasion d’approfondir des savoirs et d’en découvrir d’autres grâce aux 
cours suivis, mais aussi aux lectures nécessaires à la compréhension du vécu groupal de la classe. 
Je pense avoir avancé notamment dans le domaine de la connaissance de mes élèves, ceci  grâce 
à leur observation et à la recherche de réponses aux questionnements que leur comportement 
suscitait en moi. Le cours C411, ayant pour thématique l’inconscient groupal m’a 
immédiatement interpelée car il faisait écho à différents phénomènes vécus dans la classe. J’ai 
rapidement eu le sentiment que c’était le chemin à prendre pour interpréter de la meilleure 
manière possible le fonctionnement du groupe d’enfants constituant ma classe. 
 
8.1 Pari de l’éducabilité 
 
Comme P. Meirieu (2008) en fait le postulat, je parie que les êtres sont éducables, que tous 
peuvent apprendre à grandir.  
 
 Manuela Jolliet 06/2011 64 /67 
 
Mon rôle de pédagogue est d’aider mes élèves à se construire, à quitter leur toute-puissance et le 
pulsionnel auxquels leur entourage est confronté. Je rejoins Meirieu (2008, Le pari de 
l’éducabilité, p.4) quand il définit la pédagogie comme le travail incessant pour construire des 
médiations qui vont donner à l’autre des appuis qui vont lui permettre de grandir. La création de 
situations qui vont amener l’individu à s’engager lui-même, parce qu’on aura mis en place des 
dispositifs grâce auxquels il se sera mis en jeu, c’est à dire en je. Je fais pour qu’il fasse. Faire 
tout, mais ne rien faire que l’autre ne fasse, c’était déjà dans l’Emile de Rousseau. 
Mes élèves ont rencontré toutes sortes d’embûches sur le chemin des relations positives avec 
leurs pairs. Pour des raisons parfois en lien à leur personnalité, parfois pour des raisons qui leur 
sont tout à fait étrangères. Effectivement ces enfants  ne forment pas un groupe correspondant 
aux principes théoriques évoqués dans ce mémoire. Néanmoins ils ont cohabité deux ans pour la 
majorité d’entre eux dans cette classe et ont tissé des liens, vécu ensemble des moments forts, ce 
qui aura participé à leur construction. 
Au final, à leur contact, en accompagnant leur progression, j’ai avancé dans ma réflexion, j’ai 
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9. 4ème de couverture 
 
Ce mémoire suit le parcours de pensée d’une enseignante d’une classe officielle de 
l’enseignement spécialisé et tente une compréhension des interactions des élèves au sein 
de la classe. 
L’étude des groupes, qui permet de saisir comment la conduite d’une personne peut être 
modifiée par la présence d’une autre, débouche aussi sur la connaissance de la 
dynamique des rapports sociaux et les possibilités de les améliorer. Le groupe apparaît en 
effet comme le meilleur porteur de l’information ; il semble donc possible de s’en servir 
pour résoudre les problèmes soulevés par nos élèves et de rendre plus positives leurs 
relations entre pairs. 
 
La confrontation de diverses théories, pédagogiques (la pédagogie institutionnelle),  
psychologiques  (la systémique) et psychanalytiques, avec la vie de cette classe et la 
réalité de ses élèves, révèle la difficulté rencontrée par ces enfants à grandir.  
 
La problématique de l’enfant est mise en évidence par ses interactions dans le groupe. 
L’analyse des diverses manifestations des angoisses portées par ces enfants peut 
permettre une compréhension des phénomènes qui les poussent à agir de manière 
inappropriée. L’enseignante peut alors chercher et imaginer, parfois avec l’aide de 
l’enfant, des solutions qui amènent un mieux vivre dans la classe. Ce sont des institutions 
et médiations qui réguleront  la vie du groupe et qui permettront une meilleure relation 
des élèves entre eux. 
 
La réflexion de ce mémoire débouche sur l’importance de se montrer vigilant lors de la 
composition des classes de l’enseignement spécialisé. La stimulation provoquée par le 
regroupement de ces enfants présentant des troubles du comportement peut déboucher sur 
une excitation inappropriée et la propagation des difficultés. Des précautions sont donc à 
prendre afin de réduire le risque d’interactions trop fortes dans le groupe, en évitant, 
notamment, de mettre ensemble deux ou trois  individus porteurs des mêmes 
problématiques. 
 
• Groupe – Classe officielle de l’enseignement spécialisé – Pédagogie institutionnelle -  
Systémique – Vivre ensemble – Grandir  
 
 
